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Presentacion

La Universidad Abierta Interamericana ha planteado des-
de su fundacién en el afio 1995 una filosofia institucional
en la que la ensenanza de nivel superior se encuentra inte-
grada estrechamente con actividades de extensién y com-
promiso con la comunidad, y con la generacién de cono-
cimientos que contribuyan al desarrollo de la sociedad, en
un marco de apertura y pluralismo de ideas.

En este escenario, la Universidad ha decidido
emprender junto a la editorial Teseo una politica de publi-
cacion de libros con el fin de promover la difusién de los
resultados de investigacion de los trabajos realizados por
sus docentes e investigadores y, a través de ellos, contri-
buir al debate académico y al tratamiento de problemas
relevantes y actuales.

La coleccion investigacion TESEO - UAI abarca las dis-
tintas 4reas del conocimiento, acorde a la diversidad de
carreras de grado y posgrado dictadas por la institucién
académica en sus diferentes sedes territoriales y a partir
de sus lineas estratégicas de investigacion, que se extiende
desde las ciencias médicas y de la salud, pasando por la
tecnologia informética, hasta las ciencias sociales y huma-
nidades.

El modelo o formato de publicacién y difusion elegido
para esta coleccidon merece ser destacado por posibilitar un
acceso universal a sus contenidos. Ademas de la modali-
dad tradicional impresa comercializada en librerias selec-
cionadas y por nuevos sistemas globales de impresién y
envio pago por demanda en distintos continentes, la UAI
adhiere a la red internacional de acceso abierto para el
conocimiento cientifico y a lo dispuesto por la Ley n°:
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26.899 sobre Repositorios digitales institucionales de acceso
abierto en ciencia y tecnologia, sancionada por el Honora-
ble Congreso de la Nacién Argentina el 13 de noviembre de
2013, poniendo a disposicién del publico en forma libre
y gratuita la versidn digital de sus producciones en el sitio
web de la Universidad.

Con esta iniciativa la Universidad Abierta Interameri-
cana ratifica su compromiso con una educacién superior
que busca en forma constante mejorar su calidad y contri-
buir al desarrollo de la comunidad nacional e internacio-
nal en la que se encuentra inserta.

Dra. Ariadna Guaglianone
Secretaria de Investigacidn
Universidad Abierta Interamericana
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Introduccion

La alfabetizacién universitaria inquieta al claustro docente
en general y es tema de numerosas reuniones en diferentes
unidades académicas del sistema.

Desde, y especialmente durante, el primer afio de vida
universitaria, los profesores se preocupan por implemen-
tar estrategias de enseflanza que promuevan el desarro-
llo de competencias basicas identificadas y consensuadas:
capacidad de abstraccién, andlisis y sintesis, capacidad de
comunicacién oral y escrita, habilidades para buscar, pro-
cesar y analizar informacién procedente de fuentes diver-
sas y capacidad para identificar, plantear y resolver pro-
blemas.

Dentro de ese tema, se recorta especialmente la orto-
grafia como motivo de gran interés, sobre todo por el con-
secuente desemperio profesional de los graduados y sus
repercusiones en el &mbito laboral. El dominio de las con-
venciones ortograficas es una habilidad muy apreciada. Un
bajo nivel ortografico implica un escaso nivel de formacién
y cultura de un individuo y es, por lo tanto, un indicador de
la valoracion de la vida académica, profesional y laboral de
las personas (Backhoff, Peén, Andrade & Rivera, 2008).

La comprension lectora también genera sefiales de
alerta tanto en el claustro docente como entre los espe-
cialistas en educacién por la creciente presencia en las
universidades de estudiantes con dificultades de compren-
sion de diferentes tipos de los textos académicos utilizados,
ya sean cientificos, literarios, humanistas, tecnolégicos o
histéricos (Sdnchez, 2012). Los profesores observan difi-
cultades en la comprension textual por parte de quienes
inician sus estudios universitarios y es una preocupacién
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de todos por el papel que ésta ocupa en la adquisicion de
los contenidos curriculares y, en consecuencia, del éxito
académico.

Segin Carlino (2005), los textos académicos son uno
de los desafios a los que debe enfrentarse el alumno en
la adquisicién de los saberes y competencias dado que,
para acceder a una parte importante de la informacion,
se requiere de su lectura comprensiva. Considerando que
estos textos son escritos por especialistas y para especialis-
tas, exigen modos de leer diferentes a los aprendidos en la
educacién secundaria, y en muchos casos los estudiantes
no estan preparados para enfrentarse a ellos.

En la asignatura Semiologia y Lingiiistica de la Licen-
ciatura en Psicopedagogia se desarrollan contenidos de la
lingiiistica del texto, especificamente aquellos que favore-
cen la comprension lectora a través de la extraccién de
ideas principales (Van Dijk, 1983) y la captacién del sen-
tido interno de los textos (Luria, 1980). Luego se retoman
en el cursado de Psicolingiiistica, donde se procede al ana-
lisis de la lectoescritura en casos clinicos. Los estudiantes
recuperan, ademads, estos temas de interés psicopedagdgi-
co en el disefio de sus investigaciones de final de carrera,
en seminarios de investigacién y en los trabajos finales. En
cada una de esas instancias se retoman aquellas estrategias
de ensefianza que desde primer afio buscan desarrollar las
competencias bésicas de los alumnos.

Las investigaciones recopiladas fueron divididas en
grandes ejes que constituyen las dos partes en que se orga-
niza el libro: ortografia y comprension lectora.

En el primero se incluyen tres trabajos. Uno de ellos
resume la evaluacion ortografica que la profesora Delgros-
so llevo a cabo respecto de la acentuacién de palabras
en dos instancias de exdmenes parciales de estudiantes
que asistieron a las clases de la asignatura Semiologia y
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Lingiiistica. En un primer momento, evalud la acentuacién
de un namero determinado de palabras y, en un segundo
momento, solicité la definicién de los tipos de acentua-
cién. Los resultados que obtuvo mostraron que solo el 18%
de las palabras fueron mal acentuadas, ya se tratara de agu-
das, graves o esdrujulas. En relacién con la definicién de
las reglas de acentuacién de los vocablos, el porcentaje de
alumnos que logré darlas fue del 51,28%. Finalmente, una
comparacién de los errores cometidos con las definiciones
dadas por los alumnos mostré que los alumnos que menos
errores producen acentuando palabras son aquellos que
mayor porcentaje de reglas pueden definir.

El segundo articulo recoge los resultados obtenidos
en profesores universitarios participantes de un Taller de
Capacitacion Cientifico Técnico. Estudia el lenguaje y la
ortografia que poseen los alumnos universitarios con el fin
de caracterizar la opinién y actitud de los docentes acerca
de la misma desde su propia experiencia ortografica. Se
aplicé un cuestionario an6nimo cerrado y luego se pro-
puso un debate a partir de las consignas del mismo y de
la reflexion surgida de un video del Dr. Luis Pedro Barcia
(Barcia, 2009). El cuestionario anénimo incluy6 preguntas
referidas a la propia experiencia de los docentes con los
errores de ortografia y a su opinién personal acerca del
rol del docente en relacién con los errores de ortografia
de los alumnos que los presentan. El video incluye con-
ceptos referidos al lenguaje y la ortografia en adolescentes
y estudiantes universitarios. Del andlisis de los resultados
y de la reflexion final conjunta surgié que el 56% de los
docentes reconoce haber tenido errores en su ortografia y
que la totalidad de ellos implementé medidas para supe-
rarlos; por lo tanto, refieren no poseerlos en la actualidad
o presentar solo algunos pocos. En relacién con la actitud
que toman ante los errores de ortografia que poseen los
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estudiantes, la mayoria indic6 que es una responsabilidad
del docente senalarlos y alentar a los alumnos en la necesi-
dad de su correccién. También coincidieron en menor gra-
do en ciertas consignas promovidas desde el video sobre la
lengua y su importancia en la sociedad.

La tercera investigacidn incluida en la primera parte
es un estudio descriptivo de la ortografia en alumnos de
segundo a quinto afio en una carrera de Licenciatura en
Psicopedagogia. Fue realizado como trabajo de final por
Belén Martina, quien administré un cuestionario y un dic-
tado para observar la escritura espontanea y automatica.
Del anélisis del cuestionario, se obtuvo que el 60% recono-
cié poseer algunos errores, mientras que del restante 40%,
la mitad cree poseerlos; y la otra mitad, no. Si bien los erro-
res detectados fueron escasos y focalizados en acentuacién
de palabras, puntuacién y grafemas, las medidas imple-
mentadas para superarlos en su mayoria fueron la lectura,
la busqueda en el diccionario y la consulta en Internet.
La totalidad de la poblacién consideré6 muy importante el
hecho de poseer un buen uso del vocabulario y de la orto-
grafia tanto para la vida cotidiana como para la profesional.
Ademads, se observd que no hay relacién entre los errores
ortograficos y la edad de los estudiantes.

La segunda parte del libro incluye cuatro trabajos
sobre comprension lectora, dos realizados en una pobla-
cién universitaria: uno en estudiantes de nivel terciario y
el dltimo en jovenes con trayectorias educativas disconti-
nuas. Todos son trabajos de investigacidn cuantitativa rea-
lizadas en el marco de tesinas de final de carrera.

Mirta Gémez indagé la capacidad de sintesis y sus
implicancias en la extraccidon de las ideas principales, el
agregado de secundarias, el nimero de palabras utiliza-
das para expresarlas y la comprension del tema central de
un texto narrativo infantil, en una poblacién conformada
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por estudiantes de primer afio que cursaron la asignatura
Semiologia y Lingiiistica en la Licenciatura en Psicopeda-
gogia de una universidad privada de la provincia de Bue-
nos Aires. Los datos se extrajeron de la fabula “El leén y el
ratén’, texto utilizado por la profesora en la evaluacion par-
cial. La capacidad de sintesis se evalu6 tanto a nivel grupal
como individual y los resultados obtenidos muestran que
el promedio de ideas principales utilizadas fue de 6,6 en
un maximo de 8 posibles. No existieron mayores diferen-
cias en el comportamiento entre las diferentes cohortes.
El tema del texto estuvo presente en el 71% de los casos.
Las ideas secundarias agregadas fueron, en promedio, 4. El
nimero de ideas principales se correlaciond significativa-
mente en forma directa o positiva con el ntimero de ideas
secundarias y con el nimero de palabras utilizadas, lo que
demostré un déficit en la capacidad de sintesis.

La segunda parte recoge los resultados a los que arri-
bé Ayelén Thobokot acerca de la comprensidn lectora de
ingresantes a estudios universitarios, cuyo fin era demos-
trar si es una habilidad o destreza aprendida relaciona-
da con la edad y los estudios previos de los estudiantes.
Como instrumento evaluativo se utilizé el texto filoséfico
de Mario Bunge “Elogio a la indecisién” con las pregun-
tas correspondientes destinadas a evaluar los tres tipos
de comprension lectora (literal, inferencial y critica). Las
destrezas o habilidades metacognitivas observadas en los
alumnos se indagaron a partir de la autocorreccién de sus
propios trabajos de comprension lectora realizados pre-
viamente. Los resultados demostraron que la comprension
lectora literal fue alcanzada por el 75% de la poblacién eva-
luada con un nimero de ideas principales superior o igual
a la media poblacional (42% y 35% respectivamente), con
mayor reconocimiento por quienes poseian edad mas ele-
vaday estudios previos. La comprension lectora inferencial
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no fue de facil acceso para los estudiantes ya que, en cuan-
to a la expresidn de las ideas implicitas en el texto, solo
cinco alumnos reconocieron una de las mismas, mientras
que la otra no fue reconocida por ninguno de ellos. En la
elaboracion de la sintesis, seglin la edad y estudios pre-
vios, arrojaron mejores resultados los de mayor edad en
relacidn con la utilizacién del maximo de conceptos espe-
rables. En lo que respecta a comprensidn lectora critica,
todos los alumnos que respondieron esta consigna demos-
traron la posibilidad de acceso a la misma. En cuanto al
aporte metacognitivo del trabajo, el 74% de los alumnos
evaluados hizo uso discreto/limitado de tales habilidades
o destrezas a la hora de autocorregirse las ideas extraidas
previamente.

Maria Eugenia Pérez indag6 la comprensiéon lectora
en dos lenguas, distinguiendo la que se realiza en la len-
gua materna como competencia lingiiistica y denominan-
do comprensién lectora a la que se realiza en una segun-
da lengua pero considerando en ambas el mismo pro-
ceso cognitivo que se evalud a partir de la extraccién de
ideas principales, de la comprensién del tema central y de
inferencias en dos textos narrativos cortos, uno en lengua
materna y otro en una segunda lengua en una poblacién
conformada por estudiantes que asistian al Traductorado
Técnico Cientifico en Lengua Inglesa de la ciudad de San
Nicoldas de los Arroyos en el afio 2013. Por el andlisis de
los datos, se trata de un estudio cuantitativo, descripti-
vo y transversal. La competencia lingiiistica en la lengua
materna y la comprension lectora en una segunda len-
gua se evaluaron tanto a nivel grupal como individual. Los
resultados obtenidos muestran que el 75% de la poblacién
investigada posee una competencia lingiiistica satisfacto-
ria, mientras que apenas el 56% presenta una comprensién
lectora satisfactoria en segunda lengua. La comparacién



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 21

de la competencia lingiiistica y la comprensién lectora en
los alumnos evaluados demostré que es mds satisfactoria
la competencia lingiiistica en su lengua materna que la
comprension lectora en segunda lengua aunque estadisti-
camente no se encontré diferencias entre ambas. La com-
petencia lingiiistica en lengua materna de cada uno de los
alumnos no esta relacionada con su comprensién lectora
en segunda lengua.

La dltima investigacion es la que llevd a cabo Mariana
Belén Prevosti acerca de la lectura inferencial, realizada
por jévenes con trayectorias escolares discontinuas, en una
escuela de educacién secundaria. Para su evaluacién se
observé la lectura desplegada en tres tipos de textos en los
que prevalece la inferencia, tales como lo son las metéfo-
ras, las fabulas y los cuentos. También se evalud si el logro
de la lectura inferencial tiene relacién con el sexo y las
edades de los mismos. Los resultados obtenidos en los tres
tipos de textos presentados expresaron que en las meta-
foras el 72% de los alumnos logré la inferencia, en tanto
que en las fabulas y en los cuentos la pudieron identificar
solo el 38% y 40% de alumnos respectivamente. Estadis-
ticamente, se demostré que en la metafora y en la fabula
no se halla relacién con el sexo y la edad de los alumnos,
pero en cambio esa relaciéon se comprob6 en el cuento a
partir de una mayor comprension por los varones y los
de menor edad.

Finalmente, las conclusiones, a cargo de Patricia
Diméngano, sintetizan el lugar que debe ocupar la investi-
gacion en la universidad, la importancia de iniciar la tarea
de formacién desde el grado, propiciando en los alumnos
una actitud reflexiva y problematizadora, incluso critica de
la propia carrera al servicio de la calidad de su propuesta
educativa. Los trabajos de investigacion de catedra y los
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trabajos finales que elaboran los estudiantes constituyen
en muchos casos verdaderos aportes para el crecimiento
de la disciplina.

Patricia Diméangano y Adriana Delgrosso
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La disortografia en universitarios

Estudio descriptivo de la acentuacidn en alumnos de 1°y 2° afio.
Argentina: Rosario-San Nicolds, 2013

ADRIANA L. DELGROSSO

Introduccion

El sistema ortogréfico tiene suma importancia dentro de
un idioma por su cardcter de normalizador y fijador de la
lengua. El dominio de las convenciones ortograficas faci-
lita la comunicacién eficaz porque elimina las ambigiie-
dades semanticas, 1éxicas y sintacticas favoreciendo una
mejor comprensiéon entre lectores y escritores. El domi-
nio de la ortografia es una habilidad muy apreciada en la
comunicacién: un bajo nivel ortogréfico implica un bajo
nivel de formacion y cultura de un individuo y, como tal,
es un indicador que va asociado a la valoracién de su vida
académica, profesional y laboral (Backhoff Escudero, Pe6n
Zapata, Andrade Munoz & Rivera Lopez, 2008).

La ortografia no solo es un conjunto de normas, es
un subsistema inserto en el sistema de escritura que, por
un lado, favorece la comprensién al incidir directamente
en el proceso de lectura y, por otro, al proceso de cons-
truccién de la lengua escrita, dado que la reflexiéon orto-
gréfica influye en el momento de la revisién y el control

25
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de la produccion de un texto. Ademds del conocimiento
ortografico mecadnico empleado en la redaccién del tex-
to, el alumno controlard el uso del sistema ortogréfico de
la escritura cuando tome distancia de su produccién y se
enfrente a la revision del mismo al releerlo, reflexionar y
evaluarlo (Salgado, 1997).

La ensenanza de todos los aspectos ortograficos no
debe pensarse en unidades aisladas, sino dindmicas e
interconectadas; por tanto, no deben limitarse al area de
Lengua (y menos a una hora a la semana), sino a todas las
producciones escritas de los alumnos (Diaz Perea & Man-
jon Cabeza Cruz, 2010; Barcia, 2009).

La ensefianza de esta habilidad consiste, para algunos
autores, en dar a conocer las reglas de la Real Academia
Espanola (RAE), con lo cual se asume que eso es lo tinico
que se necesita para aplicar correctamente la tilde; pero,
aun asi, les causa mucha extrafieza la cantidad de errores
en que incurren sus alumnos (Pérez, 1994; Zayas, 1995;
Portilla, 2003; Serna 2004; Pujol, 2005 citados en Mamani,
2013). Otros afirman que la causa principal de estas equi-
vocaciones es el desinterés de los estudiantes hacia este
asunto (Pérez, 1994; Avila, 2002, citados en Mamani, 2013).

Al ser la palabra escrita sobre todo una imagen visual,
cualquier alteracién de su ortografia es rechazada por las
personas alfabetizadas, que aceptan la arbitrariedad de
la ortografia por su validez colectiva de la lengua escrita
(Carratald, 1997, citado en Backhoff et al., 2008). El criterio
general para la consignacién del error ortografico es que
la palabra debe violentar una o varias normas ortogréficas
consignadas en el diccionario de la RAE (Backhoff Escu-
dero et al., 2008).

Diaz Perea & Manjon Cabeza Cruz (2010) clasifican 3
categorias de errores segtn el nivel afectado: de ortogra-
fia lexical, gramatical y textual. Un error se considera de
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ortografia lexical cuando el nivel afectado es la palabra.
Incluyen en él las alternativas gréficas, la acentuacidn, las
omisiones, adiciones e inversiones. Cuando el nivel afec-
tado es la frase, los errores son de ortografia gramatical:
mayusculas, segmentacion, signos de puntuacidon y signos
gréficos. Los errores de ortografia textual incluyen, a nivel
del texto, la no concordancia de género y niimero, palabras
que faltan o sobran y la caligrafia.

Entendiendo la ortografia como un subproceso en
la produccién de textos, es necesario incluir la ensefian-
za ortografica como una instancia de reflexion sistema-
tica durante los procesos de revisién de los escritos en
contextos comunicativos. Lo fundamental es devolverle la
responsabilidad al alumno, que es el que escribe, dotarle
de herramientas cognitivas y materiales para resolver los
problemas ortograficos que vayan surgiendo y fomentar su
reflexion (Diaz Perea & Manjon Cabeza Cruz, 2010).

Tanto para Salgado como para Smith y Dahl (citados
en Diaz Perea & Manjén Cabeza Cruz, 2010) hay que elimi-
nar la practica ampliamente extendida de corregir encima,
cambiandola por rodear con un circulo la palabra o partes
que se considere deben ser corregidas y anotar las suge-
rencias de cambios. Segin Cassany (citado en Diaz Perea
& Manjon Cabeza Cruz, 2010), se debe entender la correc-
cién como una técnica didactica que puede ser voluntaria,
variada y participativa, que debe favorecer la autonomia
emocional y cognitiva como escritores, adaptando las téc-
nicas a las caracteristicas de cada alumno.

Las investigaciones relacionadas con la ortografia del
espafol se han hecho con muestras pequeias y no repre-
sentativas de un pais. La muestra més amplia fue la utili-
zada por Mesanza en 1990, constituida por 1106 alumnos
provenientes de 34 escuelas de Madrid y otras provincias
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espafolas; y la menor, por Bolet, realizada en 1999 con
veinte alumnos de la Universidad Central de Venezuela
(Backhoff Escudero et al., 2008).

Mamani afirma que la cantidad de errores en el
empleo de la tilde supera la de otras areas ortograficas
(Avila, 2002; Rico & Vernon, 2011; Vernon & Pruneda, 2011;
Banegas & Martinez, s. f., citados en Mamani, 2013). Un
estudio demostr6 que solo el 5% de los jovenes espafioles
de dieciséis anos comprende la légica del acento escrito
(Barberd, Collado, Moratd, Pellicer & Rizo, 2002 citados en
Mamani, 2013).

Para Mamani (2013), el éxito ortografico supone el
manejo adecuado de determinada informacién, de la que
los malos ortégrafos carecerian o la emplearian con defi-
ciencias. Pero, al parecer, los expertos tampoco saben
exactamente cudl es esa informacién ni cémo la utilizan.
Entonces, para este autor, lo crucial es identificar estos
conocimientos y la manera en que son empleados, para
lo cual recurrié a las técnicas de explicitacién de informa-
cion del andlisis cognitivo de tareas. Los resultados mos-
traron que para usar correctamente la tilde se requiere
de la gestién adecuada de un conjunto de conocimientos
metalingiiisticos, ademds de conocer las normas vigen-
tes del acento ortografico. Ellos son: a) identificar la sila-
ba ténica; b) disociar el acento de la tilde; c) segmen-
tar las palabras en silabas ortogréficas; d) distinguir entre
polisilabos y monosilabos; €) diferenciar entre polisilabos
con hiato acentual y polisilabos sin dicha secuencia; f)
conocer las clases de palabras segin el acento; g) recono-
cer palabras compuestas, extranjerismos, diptongos, trip-
tongos y hiatos simples; h) identificar las siguientes cla-
ses de palabras: pronombres interrogativos, pronombres
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exclamativos, pronombres personales, nombres comunes,
verbos, adverbios, determinantes; i) poseer competencia
grafematica.

Tal como le sucedié a Mamani' (2013), se desconoce
la existencia de investigaciones cuyo objetivo haya sido
determinar los conocimientos implicados en el dominio
del acento escrito. Este autor cita a Portilla, 2003, y Zayas,
1995, quienes mencionan en sus trabajos algunos conte-
nidos metalingiiisticos que se requieren al escribir la tilde;
sin embargo, ello no es exhaustivo debido a que ambos
autores se centran en aspectos de ensefianza. También cita
a Pujol, 2005, quien analiza los errores acentuales en textos
producidos por aspirantes a la universidad concluyendo
que son causados por una insuficiente competencia meta-
lingiiistica, y le critica su conclusién por carecer de los
argumentos necesarios.

Se considera un error ortografico de acentuacion
cuando una palabra no lleva tilde y la requiere, sin impor-
tar si estd escrita con mayuscula o minuscula (Backhoff
Escudero et al., 2008). La acentuacion grafica esta estable-
cida actualmente en la Ortografia de la lengua espariola
(2010) de la Real Academia Espaiiola y la Asociacién de
Academias de la Lengua Espaiiola.

Al pronunciar aisladamente cualquier palabra polisilaba
del espaiiol, no todas las silabas que la componen se emiten
y se perciben con el mismo relieve. Una de ellas destaca en el
conjunto yresulta mas perceptible que las demas. Esa diferen-
cia en la pronunciacién de una determinada silaba, que esta-
blece un contraste entre ella y el resto de las que integran la
palabra, recibe el nombre de acento (llamado acento prosddi-
co). La silaba sobre la que recae el acento en una palabra es la
silaba ténica, mientras quelassilabas pronunciadas sin acento

1 Eltrabajo de Mamani fue publicado en el mismo afo en que se realiz6 la presen-
te investigacion.
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son silabas atonas. El acento gréfico o tilde, en cambio, no se
utiliza siemprey sirve para marcar dicha silaba en determina-
dos casos que no se rigen por las reglas generales. Las letras
mayusculas estdn sujetas a las normas de acentuacién grafica
ydebenrecibirlatilde cuando corresponda.

Lasreglas de acentuacion grafica de las palabras polisila-
bas estan formadas teniendo en cuenta dos factores: el lugar
que ocupa enellaslasilaba ténicaylaletra enla que terminan.
Segtn el lugar que ocupa en ellas la silaba tdnica, las palabras
de més de una silaba pueden ser en espanol agudas (la silaba
ténica esladltima), llanas o graves (la silaba ténica es la pentil-
tima), esdrujulas (lasilaba ténica eslaantepentiltima) o sobre-
esdrujulas (la silaba tonica es anterior a la antepentiltima sila-
ba).

Las palabras agudas llevan tilde cuando terminan en n o
ens (noprecedidas de otra consonante), o envocales.

Las palabras graves, ollanas, se escriben con tilde cuando
terminan en consonante distinta de n o s, cuando terminan en
maés deuna consonanteycuando terminaneny.

Las palabras esdrdjulas y sobreesdrdjulas se escriben
siempre contilde.

Material y métodos

Sellevd a cabo un estudio descriptivo acerca de ortografia refe-
rida ala acentuacién en ingresantes a la carrera de Psicopeda-
gogiaenunauniversidad privadadelasciudadesargentinasde
Rosario y San Nicolds, en 2013. Se recogieron los datos en dos
examenes parciales de la asignatura Semiologia y Lingiiistica,
que incluye dentro de sus unidades una referida a Ortografia.
Enun primer momento (primer parcial), se evalud la acentua-
cién de 10 palabras polisilabas sin hiato a través de la siguiente
consigna:
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Coloca el acento ortogréfico (tilde) en las palabras que lo requie-

ran:

Tobogan Martir Pajaro Arroz Cartel Caratula
Mastil Cartera Mugre Vibora

En un segundo momento (segundo parcial), se solicité la
definicién delasreglas de acentuacién de palabrasylapresen-

ciadeacento ortogréfico (tilde) enlas mismas:

Ortografia. Redacta las reglas de acentuacién de palabras:
¢Cuédndo una palabra es aguda y cudndo lleva tilde?
¢Cuéndo una palabra es grave y cudndo lleva tilde?
¢Cuédndo una palabra es esdrtjula y cudndo lleva tilde?

La poblacién evaluada fue de 87 alumnos, la mayoria de
sexo femenino. Solo dos alumnos eran varones. Como se dijo
anteriormente, se tomo a cada alumno 10 palabras polisilabas
sin hiato, de las cuales 3 eran agudas, 5 graves y 2 esdrtjulas.
De esos 10 vocablos solo 6 llevaban tilde. El total de palabras
evaluadas fueron 870. El cuadro 1 muestra la distribucién de

losmismos.

Cuadro 1. Distribucion de 10 vocablos evaluados en los 86 alumnos segun el tipo de
acentuacion (aguda, grave o esdrijula) y la tilde. Rosario-San Nicolas 2013

Tipo de acentua- | Con tilde Sin tilde Total de palabras
cién evaluadas
Agudas Tobogéan arroz - cartel 258
Graves martir - mastil - | cartera - mugre | 430

caratula
Esdrujulas pajaro - vibora 172
Total 516 (60%) 344 (40%) 860
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Resultados

Acentuacion de vocablos

Si se toma como unidad de anélisis las 860 palabras eva-
luadas en los 86 alumnos, solo 151 de ellas (el 18%) pre-
sentaron errores en su acentuacién, el 82% restante fue
acentuado de manera correcta (grafico 1).

Grafico 1. Distribucion de las frecuencias absolutas y relativas de las 860 palabras evaluadas
segun el modo correcto o incorrecto de realizacion. Rosario-San Nicolas 2013

151;18%

= Correctas Incorrectas

Considerando el tipo de acentuacién (aguda, grave y
esdrujula) y el modo correcto e incorrecto con que fueron
acentuadas por los alumnos, las proporciones del grafico 2
muestran que no hay mayores diferencias entre las moda-
lidades investigadas. La eleccion del grafico de barras del
100% se debe a que el nimero de palabras incluidas en
cada una no fue homogéneo.
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Grafico 2. Distribucion de las frecuencias absolutas de las 870 palabras segtin el tipo de
acentuacion (aguda, grave y esdrijula) y el modo (correcto e incorrecto). Rosario-San

Nicolas 2013
46 78 27
212 352 145
r T T d
Apudas Graves Esdrijulas
O Cormrectas O Incorrectas

El siguiente gréfico incluye, ademés del modo correc-
to o incorrecto con que los alumnos acentuaron los 860
vocablos y el tipo de acentuacidn, la presencia de tilde en
cada una. La proporcidn que ofrece esta distribucion de los
resultados muestra que las palabras agudas no presentan
mayores diferencias en los errores cometidos por los alum-
nos respecto de la presencia de tilde. En tanto que en las
palabras graves los errores recayeron con mayor frecuencia
en las palabras que la llevan.

Grafico 3. Distribucion de las frecuencias absolutas de las 870 palabras segiin de
acentuacion (aguda, grave y esdrijula), el modo (correcto e incorrecto) y la presencia de
tilde. Rosario-San Nicolas 2013

10
4 52 68 27
Con tilde Sin tilde Con tilde Sin tilde Con tilde
Agudas Graves | Esdrijulas
O Correctas O Incorrectas
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De las 151 palabras incorrectamente acentuadas, en
la que con mayor frecuencia hubo error fue mdrtir (41/
86). Le siguen mudstil y arroz, con 27 y 25 errores cada
una. 14 alumnos acentuaron incorrectamente el vocablo
tobogdn; 12, cardtula y 10, vibora. El resto de las palabras
tuvo menos de 7 errores, tal como puede observarse en
el siguiente grafico.

Grafico 4. Distribucion de las 151 palabras mal acentuadas. Rosario-San Nicolas 2013

14

Dlollallacnm

tobogdn martir pajare  amoz cartzl cardtula mastl cartera mugre vibora

Si se toma como unidad de analisis al alumno, ana-
lizando ahora el niimero de palabras que acentuaron
correctamente, de un minimo de 3 a un maximo de 10,
la mediana resulté de 9 palabras correctamente acentua-
das y el promedio de 8,26. El cuartil 1 (Q1) se ubicé en
7 y el cuartil 3 (Q3) en 10. De modo que solo el primer
cuarto de la poblacidn estudiada acentud correctamente
menos de 7 palabras.
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Definicidn de las reglas de acentuacion de vocablos

Los alumnos evaluados fueron, en esta instancia, 78, por-
que 6 estuvieron ausentes en el segundo parcial. El porcen-
taje de alumnos que logra dar al menos una definicién fue
del 51,28% (gréfico 5).

Grafico 5. Distribucion de las frecuencias absolutas y relativas de los 78 alumnos segun la
presencia o ausencia de definicion. Rosario-San Nicolas 2013

= Alumnos que definen Alumnos que no definen

En relacién con el nimero de definiciones referidas
a la acentuacién de las palabras que dan los 40 alumnos,
la mitad de ellos da con mayor frecuencia las 3 solicitadas
(20/40). Aquellos que dan 2 definiciones (11/40) apenas
superan a los que definen una sola regla (9/40), tal como
se muestra en el grafico 6.
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Grafico 6. Distribucion de los 40 alumnos segtin el nimero de definiciones dadas. Rosario-
San Nicolas 2013

u 1 definicion = 2 definiciones 3 definiciones

La regla de las palabras graves fue menos definida
(29%) que la de las agudas y las esdrujulas, las que fueron
definidas con un porcentaje similar (grafico 7).



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 37

Grafico 7. Distribucion de las 91 definiciones que dan los 40 alumnos segun el tipo de
palabra. Rosario-San Nicolas 2013

= agudas = graves - esdrajulas

Finalmente, una comparacién de los errores come-
tidos y las definiciones dadas por los alumnos, segun la
comisién a la que asisten, muestra que los alumnos que
menos errores producen acentuando palabras son aque-
llos que mayor porcentaje de reglas pueden definir (gra-
fico 8).
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Grafico 8. Distribucion de los porcentajes de errores cometidos y de definiciones dadas por
los alumnos segtin la comision a la que pertenecen. Rosario-San Nicolas 2013

65,30
16,43
28,33

10,71

2*TMROS 1*TNROS 1*TMROS 1P TN SN

B Errores O Definiciones

Conclusiones

Solo el 18% de las palabras polisilabas sin hiato evaluadas
fueron mal acentuadas (grafico 1), sin mayores diferencias
segun el tipo de acentuacién —aguda, grave y esdrijula—
(gréfico 2). En relacion con la presencia de tilde, solo las
palabras graves presentan diferencias, ya que los errores
recayeron con mayor frecuencia en las palabras que la lle-
van (gréfico 3): martir y mastil (gréfico 4).

Considerando el total de la poblacion, el minimo de
palabras acentuadas correctamente fue de 3 y el maximo
de 10; la mediana resulté de 9 y el promedio de 8,26. El
cuartil 1 (Q1) se ubic6 en 7 y el cuartil 3 (Q3) en 10. De
modo que solo el primer cuarto de la poblacién estudiada
acentud correctamente menos de 7 palabras.

En relacion con la definicién de las reglas de acentua-
ci6én de los vocablos que se evalu6 en un segundo momen-
to, el porcentaje de alumnos que logra dar al menos una
definicion fue del 51,28% (gréfico 5).
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En relacién con el nimero de definiciones dadas, la
mitad de los alumnos que definen da las 3 solicitadas (20/
40). Los restantes dan tanto 2 (11/40) como 1 (9/40, grafico
6). La regla de las palabras graves fue menos definida que
las de las agudas y las esdrdjulas, las que fueron definidas
con igual porcentaje (grafico 7).

Finalmente, una comparacién de los errores cometi-
dos con las definiciones dadas por los alumnos muestra
que los alumnos que menos errores producen acentuando
palabras son aquellos que mayor porcentaje de reglas pue-
den definir (grafico 8). Esto coincide con los conceptos de
Mamani en relacién con los conocimientos metalingiiisti-
cos que se deben poseer para ser buenos ortégrafos.
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La disortografia en universitarios
Estudio descriptivo de la actitud y opinidn de los docentes'

PATRICIA DIMANGANO Y ADRIANA DELGROSSO

Introduccion

El sistema ortogréfico tiene suma importancia dentro de
un idioma por su cardcter de normalizador y fijador de la
lengua. El dominio de las convenciones ortograficas faci-
lita la comunicacion eficaz porque elimina las ambigiie-
dades semaénticas, 1éxicas y sintacticas favoreciendo una
mejor comprension entre lectores y escritores. El domi-
nio de la ortografia es una habilidad muy apreciada en la
comunicacién: un bajo nivel ortografico implica un bajo
nivel de formacién y cultura de un individuo y, como tal,
es un indicador que va asociado a la valoracién de su vida
académica, profesional y laboral (Backhoff et al., 2008).

La ortografia no solo es un conjunto de normas; para
Salgado (1997) es un subsistema inserto en el sistema de
escritura que, por un lado, favorece la comprensién al

1 Trabajo presentado en el Il Encuentro de Investigadores. Eje tematico: Docencia
y Gestién Universitaria. IT Congreso de la Red de Cooperacién entre Institucio-
nes de Ensefianza Superior ACINNET. Universidad Auténoma de Encarnacidn,
Paraguay, 5y 6 de mayo de 2016. Publicado en Revista UIIPS, V. 4, N° 4 (2016).
Disponible en: https://goo.gl/Lx9jJj

f
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incidir directamente en el proceso de lectura y, por otro, al
proceso de construccion de la lengua escrita, dado que la
reflexién ortografica influye en el momento de la revisién y
el control de la produccién de un texto. Ademads del conoci-
miento ortografico mecanico empleado en la redaccion del
texto, el alumno controlaré el uso del sistema ortografico
de la escritura cuando tome distancia de su produccién y
se enfrente a la revision del mismo al releerlo, reflexionar
y evaluarlo.

La ensenanza de todos los aspectos ortograficos no
debe pensarse como unidades aisladas, sino dinamicas e
interconectadas, por tanto deben limitarse al drea de Len-
gua (y menos a una hora a la semana), sino a todas las
producciones escritas de los alumnos (Diaz Perea & Man-
jén Cabeza Cruz, 2010; Gémez Camacho, 2005).

Al ser la palabra escrita, sobre todo, una imagen
visual, cualquier alteracién de su ortografia es rechazada
por las personas alfabetizadas, que aceptan la arbitrarie-
dad de la ortografia por su validez colectiva de la lengua
escrita, sostiene Carratala (en Backhoff et al., 2008).

Diaz (2008) cita algunas investigaciones en el dominio
ortogréfico del espaiiol, entre las que incluye a Vaca, 1983,
1997; Camps et. al., 1990; Matteoda & Vazquez, 1990, 1992;
Salgado, 1997 & Gomes de Morais, 1998, las que muestran
que el aprendizaje de la convencionalidad ortografica, por
la complejidad que involucra, constituye un problema cog-
nitivo para quien aprende y un desafio pedagdgico para
quienes ensenan. Escribir es un proceso de expresién de
ideas y de organizacion de pensamiento, pero también es
establecer relaciones entre unidades sonoras y simbolos
escritos, lo que involucra habilidades cognitivas y meta-
cognitivas.
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Las investigaciones relacionadas con la ortografia del
espafol se han hecho con muestras pequeiias y no repre-
sentativas de un pais. La muestra més amplia fue la utili-
zada por Mesanza, en 1990, y constituida por 1106 estu-
diantes provenientes de 34 escuelas de Madrid y otras pro-
vincias espafiolas; y la menor, por Bolet, realizada en 1999
con 20 alumnos de la Universidad Central de Venezuela
(Backhoff et al., 2008).

Diaz Perea (2008) indagd sobre la ortografia, tanto
como un problema generalizado (que llega hasta niveles
universitarios) como sobre los planteamientos didécticos
y las précticas evaluadoras en el ambito ortografico, para
ver la necesidad de cambios en el marco escolar a partir
de una entrevista semiestructurada, de una hora de dura-
cién, a 96 profesores de 24 centros de Toledo, que imparten
Lengua Castellana en la etapa de Educacién Primaria. La
entrevista abarcaba distintos contenidos pedagogicos para
el &rea de Lengua Castellana, dentro de los cuales habia un
apartado especifico sobre ortograffa. Las preguntas eran
abiertas e iban dirigidas a conocer las practicas docentes
relativas a la didactica de la ortografia. El estudio abor-
da las concepciones de los docentes y los planteamientos
metodolégicos empleados en la ensefianza de la ortogra-
fia. Los resultados muestran que, ademds de una elevada
preocupacion por las faltas ortograficas, queda patente la
escasez de propuestas comunicativas en la Did4ctica de la
Lengua, en la etapa de Educacién Primaria, en la provin-
cia de Toledo. A pesar de saber que la adquisicién de la
ortografia es un proceso de construccion, donde los erro-
res son la via de acceso al conocimiento del alumno, los
planteamientos didacticos actuales en el &mbito ortogra-
fico siguen basdndose en la presentacién de normas, la
ejercitacién descontextualizada y la sancion de las faltas.
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En contraposicion, se aboga por el andlisis de los errores,
fomentando la reflexién y revisién auténoma por parte del
alumnado, con la guia y ayuda del profesor.

Para Gomez Camacho (2005) un porcentaje muy alto
de alumnos universitarios presenta dudas y errores orto-
gréaficos en textos que deben escribir, la mayoria porque
no se les ha ensefiado a escribir correctamente o porque
no le da importancia a la ortografia. La ensefanza de la
ortografia es mayor en los primeros anos de primaria y
disminuye a medida que se incrementa la edad de los estu-
diantes. Este autor considera, en relacién con la didactica
de la ortografia para universitarios, que los alumnos deben
desear escribir bien, ser lectores para verse influidos por la
ortografia de los textos y tener una pronunciacién precisa.
Aconseja que quien posea dificultades ortograficas deberia
disenar un vocabulario ortografico personal con aquellas
palabras donde se cometen las faltas para consultar en
el momento que lo necesite, determinando el origen del
error. Para él, quienes no presentan dificultad en la comu-
nicacién oral y en la comprensidn lectora deberian escribir
sin faltas de ortografia aunque es normal que todos los
hablantes presenten dudas ortograficas.

Entendiendo la ortografia como un subproceso en
la produccién de textos, es necesario incluir la ensefian-
za ortografica como una instancia de reflexion sistema-
tica durante los procesos de revisién de los escritos en
contextos comunicativos. Lo fundamental es devolverle la
responsabilidad al alumno, que es el que escribe, dotarle
de herramientas cognitivas y materiales para resolver los
problemas ortograficos que vayan surgiendo y fomentar su
reflexion (Diaz Perea & Manjon Cabeza Cruz, 2010).

Tanto para Salgado como para Smith y Dahl hay que
eliminar la practica ampliamente extendida de corregir
encima, cambidndola por rodear con un circulo la palabra
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o partes que se considere deben ser corregidas y anotar las
sugerencias de cambios. Segiin Cassany, se debe entender
la correccién como una técnica didactica que puede ser
voluntaria, variada y participativa, que debe favorecer la
autonomia emocional y cognitiva como escritores, adap-
tando las técnicas a las caracteristicas de cada alumno
(Diaz Perea & Manjén Cabeza Cruz, 2010).

El criterio general para la consignacién del error orto-
gréfico es que la palabra debe violentar una o varias nor-
mas ortogréficas recogidas en el diccionario de la RAE
(Backhoff et al., 2008).

Diaz Perea & Manjén Cabeza Cruz (2010) esta-
blecen 3 categorias de errores segun el nivel afectado:
de ortografia lexical, gramatical y textual. Un error se
considera de ortografia lexical cuando el nivel afectado
es la palabra. Incluyen en él las alternativas graficas,
la acentuacion, las omisiones, adiciones e inversiones.
Cuando el nivel afectado es la frase, los errores son de
ortografia gramatical: maytsculas, segmentacién, sig-
nos de puntuacién y signos gréficos. Los errores de
ortografia textual incluyen, a nivel del texto, la no con-
cordancia de género y numero, palabras que faltan o
sobran y la caligrafia.

Material y métodos

Con el fin de reflexionar acerca del lenguaje y la orto-
grafia que poseen los estudiantes universitarios y carac-
terizar la opinidén y actitud de los docentes acerca de la
misma desde su propia experiencia ortogréfica, se llevé
a cabo un estudio descriptivo, transversal, cuantitativo
y cualitativo. Participaron 29 profesores universitarios
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de una universidad privada argentina con sede en
Rosario y San Nicoléds. Lo hicieron en el marco de un
Taller de Capacitacion Cientifico Técnico en 2014.

Los datos se recogieron a través de un cuestionario
an6nimo cerrado y del debate propuesto a partir de las
consignas del mismo y de la reflexién surgida luego de
la presentacién de un video con las opiniones del Dr.
Luis Pedro Barcia, presidente de la Academia Argentina
de Letras desde octubre de 2001 hasta mayo de 2013.

El procedimiento se llevé a cabo en dos momentos
y maneras:

En un primer momento, luego de la introduccién
del tema, se solicita a los profesores respondan las tres
primeras consignas del cuestionario anénimo referidas
a su propia experiencia con los errores de ortografia y
a su opinién personal respecto del rol del docente en
relacién con los errores de ortografia de los alumnos
que los presentan.

En un segundo momento, se reproduce el video
donde el Dr Luis Pedro Barcia (2009) expresa conceptos
referidos al lenguaje y la ortografia en adolescentes y
estudiantes universitarios, a partir del cual dan res-
puesta al dltimo item del cuestionario. Finalmente, se
les propone el andlisis y la reflexién acerca de su opi-
nién y actitud frente a la presencia de errores en la
produccién de los alumnos a la luz de los conceptos
vertidos en el video.

Resultados

De los 29 profesores que asistieron a los claustros,
dos no comprendieron que la primera consigna esta-
ba referida a su propia experiencia respecto de su
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ortograffa. De los 27 restantes, el 56% reconocié haber
tenido errores en su ortografia, con similar distribucién
entre los que refirieron Algunos y los que respondie-
ron Si (gréfico 1).

Grafico 1. Distribucion de 27 profesores en relacion con la presencia-ausencia de errores
ortograficos en su trayectoria escolar. San Nicolas, 2014

Presencia Ausencia

mSI m ALGUNOS mNO

La totalidad de ellos implement6 medidas para supe-
rarlos, por lo tanto la mayoria refiere no poseerlos en la
actualidad y 4 presentar solo algunos pocos.

En relacién con la actitud que toman ante los errores
de ortografia que poseen los alumnos, la mayoria indi-
c6 que los corrige y solo uno que no lo hace a todos los
alumnos.

Un 73% (21/29) le indica a los alumnos la presencia
de ellos y se los hace corregir y el 17% (5/29) solo lo hace
algunas veces. De los 3 profesores restantes (10%), uno que
indicéd No, aclaré que solo los remarcaba y otro que no
lo hacia porque no encontraba el espacio de tiempo para
llevar a cabo esa tarea (grafico 2).
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Grafico 2. Distribucion de los 29 profesores en relacion con la actitud de indicar la presencia
de errores ortograficos en la produccion de sus alumnos. San Nicolds, 2014

mSI mNO mAVECES

Ante el item referido a si descuenta puntos de la nota
final ante la presencia de errores, el 45% refirié no hacerlo;
el 27%, si; el 14%, a veces y dependiendo de la cantidad.
Un 14% de los participantes no respondid a la consigna
(gréfico 3).
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Grafico 3. Distribucion de los 29 profesores en relacion con la actitud de descontar puntaje
ante la presencia de errores ortograficos en la produccion de sus alumnos. San Nicolas, 2014

ENO mSI mDepende mNo Responde

Ante la pregunta referida a sus creencias respecto de
su incumbencia a la hora de corregir errores en los alum-
nos, la mayoria respondi6 afirmativamente (72%). Solo dos
profesores respondieron contundentemente que No (7%)
y de los otros dos (7%), uno refirié6 “No tenerlo claro” y el
otro pareciera haber respondido en relacién con otro item.
Un 14% omiti6 responder la consigna (grafico 4).
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Grafico 4. Distribucion de los 29 profesores en relacion con suincumbencia ante la
correccion de errores ortograficos en la produccion de sus alumnos. San Nicolas, 2014

msl NO ™ No Responde MInespecifica

Luego de observar el video de Barcia, la mayoria de
los profesores indic6 que coincidia con mas de uno de los
conceptos, incluso con los 3. Se recogieron en total 58 res-
puestas en 26 profesores presentes.

La mayor frecuencia relativa (41%) la obtuvo el con-
cepto 2: “La lengua es un instrumento de penetracion, de
dominio, de proyeccién en cualquier &mbito” (gréfico 5).
Le sigue con un 33% la creencia de que “La primera res-
ponsable de la simplificacién y empobrecimiento de la len-
gua es la escuela porque ha convertido la lengua en una
materia que un profesor da algunas horas a la semana”
(concepto 3). Y con un 26%, el concepto de que “El empo-
brecimiento en el uso de la lengua y la mala ortografia
son descalificadoras en la concepcién burguesa de la vida
comun” (gréfico 5).
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Grafico 5. Distribucion de las 58 respuestas obtenidas luego de la presentacion del video.
San Nicolas, 2014

24

Concepto 1 Concepto 2 Concepto 3

Conclusiones

En la discusién final, los profesores mostraron gran entu-
siasmo por la temdtica abordada. Las experiencias previas
de los profesores que refirieron poseer errores en su orto-
grafia dan cuenta de algunas estrategias mecanicas como
la repeticidn de las palabras con errores y el aprendizaje de
las reglas ortograficas pero también de otras, ya que tanto
la familia como los docentes les estimulaban el uso del
diccionario y la practica de la lectura.

Dado que casi la totalidad de los encuestados cree
que es de su incumbencia el tema de la disortografia de
los alumnos, se trabajo la necesidad de despertar en ellos
la importancia de poseer una correcta ortografia. Si bien
la instancia académica en la que se desempenan los estu-
diantes no les permite un trabajo constante sobre la escri-
tura, tal como se lleva a cabo en las anteriores al ingreso
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universitario, los profesores coinciden mayoritariamente
en la importancia de la formacién integral del alumno, y,
tal como Cassany, entienden que se debe favorecer la auto-
nomia emocional y cognitiva de los sujetos como escrito-
res (Diaz Perea & Manjon Cabeza Cruz, 2010). Diaz Perea
(2008) aboga por el anélisis de los errores, fomentando la
reflexién y revision auténoma por parte del alumnado, con
la guia y ayuda del profesor.

La pregunta referida a la indicacién de la presencia de
errores, que obtuvo un 73% de respuesta afirmativa, con-
firma lo que sostienen tanto Salgado como Smith y Dahl de
que se debe eliminar la practica de corregir encima, cam-
biandola por rodear con un circulo la palabra o partes que
se considere deben ser corregidas y anotar las sugerencias
de cambios. En este sentido, uno de los profesores refirié
que “los senala, los hace notar en los casos muy frecuentes
y demasiado graves y que dialoga el tema con frecuencia”

Segin Diaz Perea (2008), los planteamientos didacti-
cos actuales en el ambito ortografico siguen basandose en
la presentaciéon de normas, la ejercitacién descontextua-
lizada y la sancién de las faltas. En este trabajo, las opi-
niones de los docentes no diferian en niimero respecto de
quienes afirmaban no descontar puntos en la nota final y
los que silo hacian.

En relacién con los conceptos vertidos en el video, si
bien los porcentajes son similares, el de menor frecuencia
es aquel que se refiere especificamente a los errores orto-
gréficos, ademads del uso de la lengua. A pesar de esto, en
la discusién final muchos profesores estimaron imposible
que un futuro profesional relacionado con la educacién
los posea.

En sintesis, el trabajo resulté enriquecedor y dispara-
dor de las dudas y cuestionamientos que los participantes
poseian individualmente respecto de la actitud a tomar
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frente a la disortografia de algunos alumnos, reconociendo
en los otros docentes la misma preocupacion por el sujeto
que se forma en una disciplina especifica pero que, sobre
todo, se debe seguir formando en otros muchos aspectos
aun en el ambito universitario. Independientemente de la
carrera donde se desemperie, el claustro docente de la uni-
versidad se muestra comprometido con el alumno en rela-
cién a su formacion integral. La actitud de corregir errores
y/o hacerlos notar en los docentes resulta independiente
de haberlos cometido.
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Estudio descriptivo de la ortografia en alumnos
de la Licenciatura en Psicopedagogia

Argentina: San Nicolds-Rosario, 2014

MARIA BELEN MARTINA

Introduccion

El tema principal de este trabajo es la ortografia de los
estudiantes de Psicopedagogia, la concientizacién de su
valor para desenvolverse en la vida profesional en general
y, en particular, para la deteccién de estas dificultades en
la clinica de nifios.

La mayoria de las investigaciones encontradas refe-
ridas al tema fueron realizadas en los niveles primario y
secundario de escolaridad (Vaca, 1981; Diaz Argiiero, 1996;
Sanchez, 2005; Spina Rinaudo, 2005; Cattini, 2005; Diaz
Perea & Manjoén Cabeza Cruz, 2010; Alfonso, 2007; Jimé-
nez, Naranjo, O’Shanahan, Munetén-Ayala & Rojas, 2009;
Cuadro, 2013; Miranda, Abusamra & Ferreres, 2013; Soto-
mayor et al., 2013). Los estudios sobre la ortografia en el
nivel universitario son escasos como asi también las estra-
tegias usadas por los docentes (Diaz Perea, 2008; Sinchez
Jiménez, 2006; Barboza, 2008; Delgrosso, 2013).

55



56 ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD

Los estudiantes ingresan a la universidad sin concluir
sus aprendizajes sobre escritura, principalmente, ortogra-
fica. Resulta indispensable que cada una de las catedras
que componen una carrera universitaria otorgue la impor-
tancia necesaria a la alfabetizacién, no solo porque los
alumnos no han concluido sus aprendizajes sobre ese
tema, sino también porque forma parte de la formacién
integral de un profesional, ya que estos deben realizar
escritos permanentemente y no es pertinente que se obser-
ven errores (Carlino, 2013). El concepto de alfabetizacién
académica senala el conjunto de nociones y estrategias
necesarias para participar de la cultura discursiva de las
disciplinas asi como en las actividades de produccion y
andlisis de textos requeridos para aprender en la universi-
dad (Carlino, 2013:13).

Jackson y otros en 1998, Lehr en 1995, Schriver en
1990, Sommers en 1980 y Wallace y Hayes en 1991 afirman
que los estudiantes del nivel superior no son capaces de
escribir textos dirigidos hacia un lector porque no revisan
el contenido, ademés de saber que solo escriben para ser
evaluados. En muchos casos, los profesores de nivel medio
solo corrigen de manera lineal fijdindose en los errores
ortograficos y gramaticales, en lugar de corregir los textos
globalmente. Como consecuencia, los estudiantes univer-
sitarios no saben revisar los textos que escriben, no solo
desde la ortografia, sino también desde la coherencia que
debe tener un texto para un otro que lo lee. Es indispensa-
ble buscarle otro sentido a la escritura (Carlino, 2013).

En la Universidad, se debe poner en practica la labor
de escribir, no como algo para lo cual solo tengan que
ser evaluados los estudiantes sino para conocer su manera
de aprendizaje. Hacer que los estudiantes escriban luego
de una clase permite a los profesores saber si los conte-
nidos trabajados fueron entendidos y aprendidos. Si bien
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esto hace que los docentes tengan mas trabajo al tener
que leer los escritos de todos sus alumnos, deben darse
cuenta de que ayudan no solo a los estudiantes sino a ellos
mismos para identificar errores en su manera de ensefar
(Carlino, 2013).

Gomez Camacho (2005) asegura que un porcentaje
muy alto de alumnos universitarios presentan dudas y
errores ortogréaficos en textos que deben escribir. Difiere
con la definicién de la RAE respecto de que la ortografia
es un conjunto de normas que regulan la escritura de la
lengua, ya que menciona que no existen esas normas, sino
que lo que la RAE ofrece son “notas orientadoras” sobre
el uso de algunas letras. Para él, la ortografia es escribir
correctamente, y eso solo se aprende escribiendo. Ademés,
afirma que la ortografia espanola es mucho mas facil y
accesible que otras lenguas y que el problema principal
radica en la enseflanza de la lengua escrita, de la cual la
ortografia forma parte. La mayoria de los que presentan
faltas las cometen porque no se les ha ensefiado a escribir
correctamente o porque no le dan a la ortografia la impor-
tancia que realmente tiene. Considera que aquellos que
terminan la ensefianza obligatoria deben escribir sin faltas
y estar preparados para afrontar las dudas que le surjan
en el momento en el que empiecen a ampliar su vocabu-
lario, lo cual es normal. Resulta contradictorio que se le
dé mayor importancia a la ensefianza de la ortografia en
los primeros afios de primaria y que vaya disminuyendo
a medida que se incrementa la edad de los sujetos. Igual
que Carlino (2013) y Barcia (2009), piensa que todos los
profesores deben encargarse de ensefiar la lengua, mas
alld de la asignatura que tengan a cargo. El autor expo-
ne consideraciones sobre la didéctica de la ortografia para
estudiantes universitarios, establece como primera medi-
da que los mismos deben tener el deseo de escribir bien;
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como segunda medida, menciona la lectura como influ-
yente para una mejor ortografia, aunque asegura que no
en todos los casos se da de esa manera, y que también
ayuda una pronunciaciéon precisa. Asimismo, afirma que la
ortografia es necesaria para convertir el vocabulario com-
prensivo en vocabulario de expresidn escrita. Aconseja que
cada hablante que posee dificultades ortograficas debe-
ria establecer un vocabulario ortografico personal con las
palabras en las que mas cometen faltas para consultar en el
momento que lo necesite y que se debe determinar el ori-
gen del error de cada hablante, ya que las faltas se generan
en contextos y situaciones muy diversas. Manifiesta que los
hablantes que no presentan dificultad en la comunicacién
oral y en la comprensidn lectora deberian escribir sin faltas
de ortografia, y que es normal que todos tengamos dudas
ortogréficas, pero que igualmente todos podemos escribir
sin faltas (Gémez Camacho, 2005).

Backhoff Escudero, Pedn Zapata, Andrade Mufioz y
Rivera Lopez (2008) sefialan que el dominio de la ortogra-
fia es una habilidad muy apreciada en la comunicacién
y que un bajo nivel ortogréafico implica un bajo nivel de
formacién y cultura de un individuo, es un indicador tam-
bién de la valoraciéon sobre su vida académica, profesional
y laboral. Consideran que el error se relaciona con el pro-
ceso de aprendizaje, ya que le permite al alumno verificar
aquello que escribieron y ajustarlo para alcanzar un mejor
dominio. Es decir, que consideran que el error forma parte
del proceso de aprendizaje porque le sirve al alumno para
aprender desde él.

Segun la Real Academia Espanola (2012), la ortografia
es un conjunto de normas que regulan la correcta escri-
tura de una lengua. Se la considera una disciplina lin-
giifstica debido a que se encarga de describir el funciona-
miento del sistema ortogréfico, de fijar sus normas y de
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efectuar modificaciones para una mejor adecuacion a sus
fines. Su funcién es facilitar y garantizar la comunicacién
escrita entre los usuarios de una lengua mediante el esta-
blecimiento de un cédigo comun para su representacion
gréfica. Estas normas deben ser respetadas por todos los
hablantes que deseen escribir con correccién, porque su
incumplimiento da lugar a las llamadas “faltas de ortogra-
fia” Para el completo desarrollo del individuo es necesa-
rio el conocimiento de las normas ortogréficas, ya que es
indisociable de la adquisicion de las destrezas de la lectura
y la escritura. La sociedad suele sancionar a las personas
que poseen una ortografia deficiente a través de valora-
ciones que afectan su imagen, en cambio recompensan a
aquellas que la dominan con una buena imagen social y
profesional.

La ortografia tiene un papel destacado en la normali-
zacion y perdurabilidad de una lengua, debido a que hace
de ésta un vehiculo eficaz, mas alla de las diferencias indi-
viduales, sociales o geograficas. Posee valor cultural dado
que su dominio es una de las competencias que se espera
que posea quien quiera acceder a cualquier &mbito social,
dejando expuestos a aquellos que muestran sus carencias
(Diaz Perea, 2008).

El dominio de la ortografia es uno de los aspectos mas
complejos de la escritura en espafiol, no solo en los nifios
que se encuentran en la etapa inicial del aprendizaje, sino
también en todos los niveles educativos. A pesar de que el
espafol es una lengua transparente; es decir, con corres-
pondencia fonema-grafema, existen casos que no tienen
relacién con el uso de la escritura fonoldgica, por ejemplo,
tildar o el uso de la h. La comprensién de este sistema
ortogréfico requiere de conocimientos y habilidades que
se adquieren cuando el nifio va consolidando sus conoci-
mientos lingiiisticos (Sotomayor et al., 2013).



60 ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD

La ortografia es una tarea automatizable; es decir, que
a mayor dominio de esta mayor es la capacidad que queda
de memoria para poder emplear en otros procesos, como
son los de planificacién o de revision. El estudio SERCE
(2010) demuestra que aquellos alumnos que poseen un
buen manejo de la ortografia tienen una mayor concien-
cia metalingiiistica, es decir, un mejor desempeno en la
coherencia de sus producciones escritas (Sotomayor et al.,
2013).

Seguin Diaz Perea (2008), existen diversas causas y fac-
tores que conllevan a que las personas presenten errores
ortogréficos: el descrédito social de la convencién orto-
gréfica, la falta de un ambiente alfabetizador favorable,
los métodos de ensefianza que se basan en el aprendizaje
memoristico de las reglas ortograficas, los dictados, etc.

El aprendizaje de la ortografia a partir de la memori-
zacion de las reglas lleva a que se convierta en un aspecto
complejo, debido a que hay casos que no coinciden con
la norma. A partir de esto surge el “error ortografico’, y el
nifo necesita tomar conciencia de estos fenémenos que
complejizan el aprendizaje ortografico. Ferreiro, Vaca y De
la Torre sostienen que los errores son constructivos ya que
el dominio del sistema convencional permite al nifio rea-
lizar hipdtesis sobre la escritura, que se van reformulando
a medida que adquiere nuevos conocimientos (Sotoma-
yor et al., 2013).

En el terreno de la patologia, al trastorno que incluye
errores en la escritura se lo denomina disortografia. Segin
Garcia Vidal (2011), la disortografia es un conjunto de erro-
res de la escritura que afectan a la palabra y no a su tra-
zado o graffa. En muchos casos, se la considera dentro de
los trastornos disléxicos, conociéndosela con el nombre de
disgrafia-diléxica. Esto no refleja lo que es realmente la
disortografia, que son errores en la palabra que no afectan
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su trazado o graffa. La disgrafia, en cambio, implica una
alteracion de los factores motrices e incluye una proble-
matica relacionada con la escritura, teniendo en cuenta el
trazado y forma de la letra. La dislexia tiene que ver con
una problemdtica que incluye la lectura y escritura (Fer-
nandez Fernandez, 1998).

Se debe tener en cuenta que si los procesos de lectura
y escritura son diferenciados, puede existir un problema
en la escritura que no implique un problema en la lectura,
y a eso se refiere la disortografia; es decir, existen sujetos
disortograficos sin necesidad de tener dislexia, aunque no
existen sujetos disléxicos sin presentar disortografia (Fer-
nandez Fernandez, 1998).

Las causas son diversas, estdn las de tipo perceptivo,
que incluye deficiencias en percepcion, memoria visual
y auditiva, y deficiencias a nivel espacio-temporal; estan
también las de tipo intelectual, caracterizadas por un défi-
cit o inmadurez intelectual; las de tipo lingiiistico o socio-
cultural, que incluyen las dificultades para articular fone-
mas y un deficiente conocimiento y uso del vocabula-
rio; causas de tipo afectivo-emocional, caracterizadas por
un bajo nivel de motivacién; y finalmente, las causas de
tipo pedagédgico, relacionadas a un método de ensenanza
inapropiado.

La ortografia forma parte del acto grafico, pero no
incluye los aspectos de trazado y grafia. Cuando se hace
referencia al aspecto ortogréfico, el interés se centra en
la actitud para transmitir las palabras con los grafemas
correspondientes (Fernandez Fernandez, 1998).

Se pueden distinguir dos factores respecto del apren-
dizaje de la ortografia que determinan la adquisicién de
la misma: por una parte, el razonamiento viso-espacial
en el que intervienen la percepcién de la forma, la cons-
tancia y la figura-fondo, la memoria visual, la orientacién
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espacial y el razonamiento espacial. Por otro, habilida-
des lingiiistico-perceptivas, como la percepcion de frases,
palabras y fonemas, la percepcién de ruidos y sonidos,
la percepcién melédica-ritmica, la memoria de ruidos y
sonidos, la memoria de fonemas, palabras y frases, y el
conocimiento de un vocabulario bésico (Fernidndez Fer-
nandez, 1998).

Esta autora cita a Rodriguez Jorrin, quien afirma
que el proceso lingiiistico auditivo es mas complejo que
el visual; es por eso que la mayoria de los errores orto-
graficos se deben a fallos en los aspectos perceptivo-
lingiiisticos mas que a dificultades de orden espacial. A
pesar de esto, Fernandez Ferndndez (1998) senala que,
en lo que refiere a la ensenanza de la ortografia, se
ha puesto mayor interés en los aspectos visoespaciales.
Esta enseflanza, se realiza principalmente a través de
la repeticidn escrita o copia de los grafemas y, en algu-
nos casos, se utiliza el dictado como unico feedback
fonolégico. Establece que se deberian emplear otro
tipo de actividades para asegurar un efectivo proceso
de simbolizacién para la conversion fonema-grafema
y para desarrollar las habilidades de decodificacién y
analisis fonoldgico.

La ensefianza de todos los aspectos ortograficos
debe pensarse como unidades dinamicas e interco-
nectadas, por lo tanto no debe limitarse solo al area
de lengua, sino a todas las producciones escritas de
los alumnos. Los docentes sienten una gran frustra-
ciéon cuando corrigen los mismos errores una y otra
vez, es por esto que se debe acomparar a los sujetos
en el proceso de apropiacion de la norma ortogra-
fica, incentivando la lectura y produccién de textos
en situaciones sociales con destinatarios reales. Ade-
mas, el alumno tomara conciencia del uso del sistema
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ortografico cuando logre tomar distancia de su pro-
duccién y se enfrente a la revision del mismo. Es
decir, se le debe devolver la responsabilidad al alumno,
brinddndole las herramientas cognitivas y materiales
necesarias para que pueda resolver los problemas orto-
graficos que se le presenten y de esa manera fomentar
su reflexién (Diaz Perea, 2010).

Considerando entonces que la mayoria de los
estudios referidos al tema de los errores ortograficos
aluden al nivel primario y secundario de la escolari-
dad y que se le da menor importancia a la ensefan-
za de la ortografia a medida que avanzan los niveles
educativos (Gémez Camacho, 2005), surge el siguien-
te interrogante que da inicio a la investigacién: ;las
alumnas de la Licenciatura en Psicopedagogia poseen
errores ortograficos? ;Cudles son sus creencias respecto
de su ortografia?

Los objetivos especificos de este trabajo estan
centrados en:

1. Conocer el uso adecuado de la acentuacién, signos
de puntuaciéon y mayusculas.

2. Describir la presencia de errores ortograficos en
las letras b, v, c, s, h, 11, v, j, g, z.

3. Demostrar la creencia de cada alumna respecto de
la propia ortografia.

4. Especificar el nimero y tipo de medidas imple-
mentadas por cada una para superar los errores
que crean poseer.

5. Descubrir la creencia de cada una sobre la impor-
tancia de poseer un correcto uso de la ortografia.

Las variables en estudio son:
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1. Errores ortograficos: omisién o uso inadecuado de
los signos de puntuacién (punto, punto y coma,
dos puntos, coma, comillas); acentuacién, mayus-
culas; y uso de las letras v, b, ¢, s, h, 1, y, j, g, z.

2. Creencia respecto de la propia ortografia. A partir
de la pregunta: ;Tenés errores de ortografia?, la
alumna debe indicar si, no, algunos, segin lo
considere.

3. Numero y tipo de medidas implementadas para
superar errores. Se considera tanto el namero de
medidas que implementé cada alumna como el
tipo.

4. Creencia sobre la importancia de un correcto uso
de la ortografia. Respuesta a una pregunta referida
a si se considera importante poseer un correcto
uso del vocabulario y de la ortografia tanto como
profesional como para la vida cotidiana.

5. Edad. 3 grupos etarios: 22-25 anos/26-30 afios/31
afios en adelante.

6. Estudios previos. Afios de estudios terciarios o
universitarios.

7. Tipo de escritura: espontdnea/automadtica. Los
errores en la escritura espontdnea se toman de las
preguntas abiertas del cuestionario y en la escritu-
ra automatica a partir de un dictado.

Material y métodos

Se trata de una investigacién cuantitativa, descriptiva
y transversal cuya poblacién estd constituida por 45
alumnas de 2°, 4°y 5° afios (todas de sexo femenino),
que cursan la carrera de Licenciatura en Psicopedago-
gia en una universidad privada argentina. En relacién
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con la edad, en un rango que va desde los 22 a los 46
anos, el promedio resulté de 27,51; la mediana de 25; el
Q1 de 23; el Q3 de 28 anos. La mayoria de las alumnas
(51%) se ubica en el grupo 1 y tienen entre 22 y 25
anos, le sigue el grupo 2 (29%) cuyas integrantes tienen
entre 26 y 30 anos y, finalmente, con menor cantidad
de alumnas, el grupo 3 (gréfico 1).

Grafico 1. Distribucion de las alumnas por edad. San Nicolas-Rosario, 2014

= Grupo 1 (22 a 25 afios) = Grupo 2 (26 a 30 afios) = Grupo 3 (31 afios 0 mas)

El gréfico 2 muestra que mas de la mitad de las alum-
nas no posee estudios previos, el 26% tiene estudios de
4 afnos o mas y solo el 19,57% posee estudios de 3 anos
0 mMenos.
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Grafico 2. Distribucion de las 46 alumnas segtin los estudios previos.
San Nicolas-Rosario, 2014
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= 3 aflos o menos 4 afios 0 mas Sin estudios

Para la recoleccion de datos, se tomo un cuestionario
semicerrado a las estudiantes donde, en primer término,
debieron responder preguntas referidas a si crefan o no
poseer errores de ortografia y colocar los métodos utiliza-
dos para superar errores en el caso de que afirmaran o cre-
yeran poseer algunos. En segundo término, se les ofreci6
un video de Pedro Barcia (2009), sobre el uso de la orto-
grafia y el lenguaje en la actualidad, luego del cual escri-
bieron lo mas importante del mismo; esto para observar su
escritura espontdnea.

Con el fin de observar la escritura automatica, se
administro el dictado de un texto referido a la psicopeda-
gogfa de Sara Pain (2010: 10y 11), para conocer con mayor
profundidad la ortografia de las cursantes.
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Luego de analizar los cuestionarios y dictados, se
realizo el volcado de datos en las planillas representando
a cada alumna con el nimero correspondiente al grupo
etareo al que pertenecen y una letra del abecedario, para
mantener el anonimato.

Para realizar el andlisis de la ortografia, se consulté
el libro Ortografia bdsica de la lengua espariola de la Real
Academia Espaiiola (2012), el cual forma parte del mar-
co tedrico de este trabajo. Los procedimientos estadisticos
de andlisis fueron descriptivos: promedios, porcentajes,
mediana y cuartiles. Para facilitar el estudio de los resulta-
dos, se realizaron gréficos de barra y de torta, y cuadros de
doble entrada que se pueden observar seguidamente.

Resultados

En relacion con el cuestionario, todas las alumnas respon-
dieron afirmativamente a la pregunta sobre la importancia
de poseer un correcto uso de la ortografia.

Respecto de la creencia acerca de la propia ortografia
considerada segun la presencia de errores ortogréficos,
el cuadro 1 muestra que una quinta parte de las alum-
nas investigadas (20%) cree tanto no poseer errores como
poseerlos, en tanto que las 3/5 partes restantes (60%) reco-
nocio poseer algunos (grafico 3 y cuadro 1).
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Grafico 3. Distribucion de la frecuencia y proporcion de las 45 alumnas acerca de poseer
errores ortograficos. San Nicolas-Rosario, 2014

=SI = NO - Algunos

Cuadro 1. Distribucion de las frecuencias absolutas y relativas de las creencias que las 45
alumnas poseen acerca de su propia ortografia, segtin la edad. San Nicolas-Rosario, 2014

Grupos eta- | Creencias respecto de la presencia de errores ortograficos
ros Si (%) No (%) Algunos (%) Total

Grupo 1 3(13) 4(17) 16 (70) 23 (100%)

(22-25 afos)

Grupo 2 5(39) 2(15) 6 (46) 13 (100%)

(26-30 afos)

Grupo 3 (31 1(11) 3(33) 5(56) 9 (100%)

afios en ade-

lante)

Total 9 (20) 9 (20) 27 (60) 45 (100%)

El cuadro 1 y el gréfico 4 muestran que la mayoria
(70%) de las alumnas del primer grupo cree tener algunos
errores. En el segundo grupo, el 39% considerd tenerlos
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sin dudar y el 46% tener solo algunos. En el tercer grupo,
muchas de ellas (33%) consideraron que no tenian, aunque
la mas de la mitad (56%) cree poseer algunos.

Grafico 4. Distribucion de la frecuencia y proporcion de las creencias que las 45 alumnas
poseen acerca de su propia ortografia, segtin la edad. San Nicolas-Rosario, 2014

100%

0%
Grupo 1 (22 a 25 afios) Grupo 2 (26 a 30 afios)  Grupo 3 (31 afios 0 mas)
mSl NO ALGUNOS

De las 45 alumnas encuestadas, solo las 36 que con-
sideraron poseer errores respondieron acerca de las medi-
das implementadas para superar los errores: 11 de ellas no
emplearon ninguna medida y 4 no especifican su empleo
(cuadro 2). De las restantes, 8 aplicaron una sola medida
y 12 mds de una.

De modo que, en el cuadro 2 y el gréfico 5 se considera
a las medidas implementadas como unidades de anélisis.
Las mds utilizadas son la lectura (30,55%) y la bisqueda en
el diccionario (25%). E111,11% de las alumnas consulta en
Internet. Con porcentajes menores al 10% se distribuyen
las demads, algunas utilizadas por solo una de las alumnas,
cuyo porcentaje recae en el 2,77.
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Cuadro 2. Medidas implementadas para superar errores. San Nicolas-Rosario, 2014

Numero y tipo de medidas implementadas

-
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Grafico 5. Medidas implementadas para superar errores. San Nicolas-Rosario, 2014
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Andlisis de los errores registrados

Se analizaron un total de 14.370 palabras, considerando
ambos tipos de escritura. Se registraron 195 errores en la
escritura espontanea y 144 en la automatica, lo que arroja
un total de 339 errores. El promedio de error por palabra
fue de 0,024. Esto demuestra que los errores que produje-
ron las alumnas fueron minimos: 2 por cada 100 palabras.

Grafico 6. Distribucion del porcentaje del total de errores en ambos tipos de escritura. San
Nicolas-Rosario, 2014

Mayusculas

Grafemas 0% Signos de
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25%
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55%

El gréfico 6 muestra que las alumnas cometen mayor
cantidad de errores en la acentuacién de palabras y que
los que recaen en los signos de puntuacién y grafemas son
bastante homogéneos.
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El cuadro 3 refleja el nimero y tipo de errores ana-
lizados y el promedio, considerando la cantidad de pala-
bras escritas en cada tipo de escritura. Se observa que los
mismos recaen con mayor frecuencia en la espontdnea (x:
0.030) que en la automatica (x: 0.018).

Cuadro 3. Distribucion de los promedios de errores considerando la cantidad de palabras en
escritura espontanea y automatica. San Nicolas-Rosario, 2014

Tipo de Signos de | Acentuacién | Maytsculas | Grafemas | Total | N°de
escritura puntuacion (x) (x) (x) (X ) | palabras
(*)

Espontanea | 85 (0,013) | 100 (0,015) |0 10 (0,001) | 195 6495
(0,03)

Automatica 87 (0,011) 1 (0,0001) 56 (0,007) | 144 7875
(0,018)

Total 85(0,006) | 187 (0,013) | 1 (0,00006) | 66 (0,005) | 339 14370
(0,024)

El gréfico 7 demuestra que el grupo 2 es el que mas
errores posee en escritura espontanea, aunque la distri-
bucién es bastante homogénea. Respecto de la escritura

automatica, los tres grupos presentan el mismo promedio
de error.
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Grafico 7. Distribucion del promedio del total de errores por grupo, en ambos tipos de
escritura. San Nicolas-Rosario, 2014
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Signos de puntuacién

Los signos de puntuacidn se analizaron solo en la escritura
espontanea. El promedio de error por palabra fue 0,013,
lo cual indica que las alumnas tuvieron 1 error cada 100
palabras. El error mds comun es el del uso de la coma
(72%) y, en menor porcentaje, el uso del punto (17%). Los
demads errores en los signos de puntuacién son de menos
del 7% (gréfico 8).


http://www.teseopress.com/ortografiaycomprensionlectoraenlauniversidad/wp-content/uploads/sites/491/2018/02/Gr%C3%A1fico-7.-P%C3%A1gina-74.jpg

74 ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD

Grafico 8. Distribucion de los errores relacionados con los signos de puntuacion.
San Nicolas-Rosario, 2014
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El grafico 9 muestra que la mayor cantidad de errores
se da por omision (solo en tres de los signos de puntua-
cién), mayormente en la coma. Se identificé uso inadecua-
do en todos los signos analizados: casi todos de la coma
y los demds en una minima cantidad (menos de 3 por
cada signo).
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Grafico 9. Distribucion de los errores relacionados con los signos de puntuacion
considerando su omision o uso inadecuado. San Nicolas-Rosario, 2014
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Grafico 10. Distribucion de los errores de los signos de puntuacion por grupos.
San Nicols-Rosario, 2014
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Dado que la coma es el signo que registré el mayor
porcentaje de distorsidn, los tres grupos presentan sus
mayores errores en el uso de esta, sobre todo el 2. El grupo
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1 es el que mas errores en la utilizacién del punto presenta,
mientras que el grupo 3, lo hace en el uso de punto y coma.
Una sola alumna del grupo 2 fallé6 en el uso de puntos
suspensivos; en tanto que otra del grupo 3 lo hizo con las
comillas (grafico 10).

Acentuacion y maydsculas

Respecto del uso de mayusculas, solo una alumna del gru-
po 2 tuvo una omisiéon de la misma en la escritura auto-
matica. El cuadro 4 presenta la distribucién de los erro-
res de acentuaciéon de cada grupo, tanto en la escritura
espontdnea (cuestionario) como en la automatica (dicta-
do), considerando también el total de palabras escritas en
los que fueron cometidos. El promedio por palabra result6
de 0,013 con una leve mayor frecuencia en la espontanea
(0,015) respecto de la automatica (0,011; cuadros 3 y 4).

Cuadro 4. Distribucion del promedio de los errores de acentuacion y del total de palabras
administradas en la escritura espontanea y automatica, por grupo.
San Nicolas-Rosario, 2014

Grupo Espontanea Automatica

Errores (;) Total Errores (}) Total

palabras palabras

1 51 3476 39 4025
2 38 1713 30 2274
3 11 1306 18 1575
Subtotal 100 (0,015) 6495 87(0,011) 7875
Total 187 (0,013)
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El grafico 11 muestra una mayor cantidad de errores
por omisién, tanto en la escritura automadtica como en la
espontanea. La distribucién de los mismos es semejante en
ambos tipos de escritura.

Grafico 11. Distribucion de los errores en la acentuacion, considerando su omision o uso
inadecuado, en escritura automdtica y espontanea. San Nicolas-Rosario, 2014
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El siguiente gréfico muestra que, en la escritura
espontdnea, el grupo 2 presenta el mayor promedio de
error por palabra, mientras que el grupo 3 es el que pre-
senta el menor. En la escritura automatica, nuevamente se
evidencia el mayor promedio de error en el grupo 2 pero,
esta vez, con poca diferencia respecto del resto.
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Grafico 12. Distribucion del promedio de error por palabra de la acentuacion en la escritura
espontanea y automatica, por grupo. San Nicolas-Rosario, 2014
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Grafemas

Del total de 14.370 palabras, el nimero de errores registra-
dos sobre los grafemas fue de 66. El promedio de error por
palabra para esta muestra fue 0,005. Lo que demuestra que
las alumnas investigadas produjeron poquisimos errores:
5 por cada 1000 palabras. El grafico 13 indica los errores
registrados en cada grafema, en ambos tipos de escritura.
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Grafico 13. Distribucion de los 66 errores registrados en los grafemas.
San Nicolas-Rosario, 2014
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Este grafico revela que el error mas comun se produce
en el uso de los grafemas s y g, siguiendo a estos el uso
de los grafemas z, v y ¢, dejando a los demas grafemas
por debajo del 5%.

El cuadro 5 y gréfico 14 presentan la distribucién por
grupo de estos errores, tanto en la escritura espontdnea
(cuestionario) como en la automatica (dictado), conside-
rando también el total de palabras escritas. Los promedios
muestran que los errores son mas frecuentes en la escri-
tura automatica.

En escritura espontidnea se reconocieron solo 10,
dejando con la mayor cantidad de errores (56) a la escritura
automatica. El grupo 1 presenta la menor frecuencia de
aparicién en la escritura espontanea, mientras que en la
automatica es el grupo que mads errores en promedio pre-
senta, junto con el grupo 3, en el mismo tipo de escritura.
En tanto que este ultimo es el que mas errores tiene en la
escritura espontanea (grafico 14).
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Cuadro 5. Distribucidn de las frecuencias absolutas de los errores registrados en la
utilizacion de los grafemas y del total de palabras administradas en la escritura espontanea
y automatica, por grupo. San Nicolas-Rosario, 2014

Grupo Espontanea Automatica
Errores (x) Total pala- Errores (x) Total pala-

bras bras

1 3 3476 34 4025

2 3 1713 11 2274

3 4 1306 11 1575

Subtotal 10 (0,002) 6495 56 (0,007) 7875

Total 66 (0,005)

Grafico 14. Distribucion del promedio de error por palabra del uso de grafemas en la
escritura espontanea y automatica, por grupo. San Nicolas-Rosario, 2014
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Discusion y conclusiones

Se analizaron un total de 14.370 palabras, en ambos tipos
de escritura. El total de errores registrados fue de 339; por
lo tanto, el promedio de error por palabra resulté de 0,024.
Esto demuestra que los errores que produjeron las alum-
nas fueron minimos: 2 por cada 100 palabras (cuadro 3).

Las alumnas cometen mayor cantidad de errores en
la acentuacion (55%). Los errores registrados en los signos
de puntuacion (25%) y grafemas (20%) son bastante homo-
géneos (grafico 6).

La mayor frecuencia de errores recay6 en la escritura
espontanea (cuadro 3 y gréfico 7). En este punto, vale la
pena hacer una aclaracién: se debe considerar que en la
escritura automatica no se evalué la puntuacién porque los
signos fueron incluidos como parte del dictado. De modo
que, si se resta del promedio total de la escritura esponta-
nea el que le corresponde a este tipo de error, se tiene que
los promedios resultan similares.

En la acentuacion, el grafico 11 muestra una mayor
cantidad de errores por omision, tanto en la escritura auto-
matica como espontanea. La distribucion de los mismos es
semejante en ambos tipos de escritura, aunque con mayor
frecuencia en la espontanea.

Coincidentemente con esto, Sotomayor, Molina, Bed-
well y Herndndez (2013), en su caracterizacién de pro-
blemas ortogréficos recurrentes en alumnos de escuelas
municipales chilenas de 3°, 5°y 7° basico, también encuen-
tran que el error mas comun es el de carencia de tildes,
principalmente a medida que aumenta el nivel educativo.

Mamani (2013), en su investigacion acerca de los
conocimientos metalingiiisticos y uso correcto de la til-
de afirma, ademds de que los errores en el empleo de
la tilde supera el de otras areas, que si alguna persona
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no puede colocar la tilde correctamente es porque no
posee los conocimientos explicitos sobre el silabeo fénico
y la identificacién de la silaba tdnica. Esto coincide con
una investigacion realizada por Delgrosso (2013) exclu-
sivamente sobre los errores en acentuacidon de palabras,
donde comprueba que aquellos alumnos que presentan
menos errores son los que mas cantidad de reglas orto-
gréficas pueden definir. Ademads, los alumnos investigados
en ese caso habian escrito 860 palabras y presentaron un
total de 151 errores, lo cual demuestra que poseian mayor
promedio (1,76) que en esta investigacién. Respecto del
uso de mayusculas, solo una alumna tuvo una omisién
de la misma.

Los signos de puntuacién se analizaron solo en la
escritura espontdnea, como ya se aclar6 antes. El prome-
dio de error por palabra fue 0,013, lo cual indica que las
alumnas tUnicamente tuvieron 1 error cada 100 palabras
(cuadro 3).

El error més comun es el del uso de la coma (72%)
seguido del uso del punto (17%). Los demds errores en
los signos de puntuacién son de menos del 7% (gréfico
8). Estos errores en la coma y el punto se dan con mayor
frecuencia por omisién de los mismos (grafico 9).

En una investigacion realizada en el afio 2008 sobre la
ensefnanza de los signos de puntuacion en el nivel prima-
rio y secundario, Barboza (2008) cita ciertos autores que
sostienen que el uso de los mismos depende de la entona-
cion del texto y del gusto particular y, también, a la RAE
que considera que la puntuacién es equivalente a la ento-
nacién. Afirma que no hay una clara conceptualizacién y
sistematizacion para el uso adecuado de tales recursos lin-
giifsticos. A partir de la investigaciéon con docentes, com-
prueba que el 50% de ellos reconoce la flexibilidad de las
normas de puntuacién y que la mayoria de los docentes
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admiten ensenar la puntuacion a través de la lectura en
voz alta de los textos escritos, enfatizando la entonaciéon de
los signos. Sin embargo, el 54% considera que los alumnos
no saben puntuar.

En la presente investigacion se consideraron, para la
correccion, las reglas de utilizacién de los signos de pun-
tuacién establecidos por la Real Academia Espaiiola, aun-
que en ocasiones se tuvo en cuenta, ademads, la entona-
cién, debido a que es imprescindible para la comprensién
lectora, con lo cual algunas correcciones podrian variar
segun sea el criterio del lector. Por ejemplo: “si considero

” u

de suma importancia...; “si, considero de suma importan-
cia...” o “Si. Considero de suma importancia...” En los dos
dltimos no hay diferencias conceptuales, en tanto que en
el primer ejemplo, la ausencia de la coma introduce una
voz condicional al texto.

Considerando el uso de grafemas, el nimero de erro-
res registrados fue de 66. El promedio de error por pala-
bra para esta muestra fue 0,005. Lo que demuestra que
las alumnas investigadas produjeron poquisimos errores:
5 por cada 1000 palabras. El grafico 13 indica los errores
registrados en cada grafema, en ambos tipos de escritura.
Este grafico revela que el error mas comun se produce en
el uso de los grafemas sy g, siguiendo a estos el uso de los
grafemas z, vy c, dejando a los demas grafemas por debajo
del 5%. Considerando el tipo de escritura, la mayoria se
registré en la automatica, de los 66 errores identificados,
solo 10 recayeron en la espontdnea. La investigacion ya
mencionada en esta discusién (Sotomayor, 2013) obtiene
un 31% de uso erréneo de grafias, los cuales se distribuyen
entre B-V, C-S-Z y H, siendo todos bastante homogéneos.
Si bien el porcentaje de grafemas con uso incorrecto en
esta tesina es menor comparandolo con la mencionada
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anteriormente, se debe considerar que fue realizada con
alumnas de nivel universitario; entonces, en este sentido,
la diferencia no seria demasiado significativa.

En relacién con el cuestionario, ante la primer pre-
gunta sobre la creencia acerca de la propia ortografia con-
siderada segun la presencia de errores ortograficos, una
quinta parte de las alumnas investigadas (20%) cree tanto
no poseer errores como poseerlos, en tanto que las 3/5
partes restantes (60%) reconocié poseer algunos (grafico
3y cuadro 1).

Esta reflexion que se propone a las alumnas implica
un proceso metacognitivo. El término de metacognicion,
desarrollado por John Flavell, es el conocimiento acerca de
los propios procesos cognitivos, de los recursos con los que
las personas cuentan para ellos mismos, para el aprendiza-
je o la resolucion de problemas (Gutiérrez Rico, 2005).

De las 45 alumnas encuestadas, solo las 36 que con-
sideraron poseer errores respondieron acerca de las medi-
das implementadas para superarlos; 11 de ellas no emplea-
ron ninguna medida y 4 no especifican su empleo (cuadro
2). De las restantes, 8 aplicaron una sola medida y 12 mads
de una. Las medidas mads utilizadas son la lectura (30,55%)
y la busqueda en el diccionario (25%). El 11,11% de las
alumnas consulta en Internet. Con porcentajes menores al
10% se distribuyen las demés medidas, algunas utilizadas
por solo una de las alumnas, cuyo porcentaje recae en el
2,77 (cuadro 3, grafico 4).

A pesar de esto, todas respondieron de manera afir-
mativa a la pregunta referente a la importancia de poseer
un correcto uso de la ortografia tanto en la vida cotidiana
como profesional.



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 85

Considerando los grupos etarios y el tipo de escritura,
se observd en la espontdnea que el mayor promedio de
error lo presenta el grupo 2; y el menor, el grupo 3. En la
escritura automatica, el promedio de error para cada grupo
es homogéneo (gréfico 7).

Respecto de la acentuacidn, nuevamente el grupo 2
presenta el mayor promedio de errores en ambos tipos de
escritura, aunque con menor diferencia respecto del resto
de los grupos en la automatica (grafico 12). El cuadro 5
muestra que el promedio de error por palabra es de 0,013,
lo que demuestra que los errores en acentuacién produci-
dos por las alumnas fueron minimos, con una leve mayor
frecuencia en la esponténea (0,015) respecto de la auto-
matica (0,011; cuadros 3 y 4). Ademads, se evidenci6 solo
un error relacionado al uso de maytsculas de una alumna,
también del grupo 2.

En relacion a los signos de puntuacion, la coma regis-
tré el mayor porcentaje de distorsién, y los tres grupos pre-
sentan sus mayores errores en el uso de esta, sobre todo el
grupo 2. El grupo 1 es el que més errores en la utilizaciéon
del punto presenta, mientras que el grupo 3, 1o hace en el
uso de punto y coma. Una sola alumna del grupo 2 fall6 en
el uso de puntos suspensivos; en tanto que otra del grupo
3 1o hizo con las comillas (gréfico 10).

Sobre el uso de grafemas, el cuadro 5 revela que los
errores son mas frecuentes en la escritura automadtica. El
grupo 1 presenta la menor cantidad de errores en la escri-
tura espontdnea, mientras que en la automaética es el grupo
que ma4s errores en promedio presenta, junto con el grupo
3, en el mismo tipo de escritura. En tanto que este ulti-
mo es el que mads errores tiene en la escritura espontanea
(cuadro 3y gréfico 14).
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Ademas se descubrid, a partir del cuestionario, que
la mayoria de las alumnas del primer grupo cree tener
algunos errores; que en el grupo 2, la mayoria considerd
tenerlos sin dudar (39%) y el 46% tener solo algunos; y
en el tercer grupo, muchas de ellas consideraron que no
tenian, aunque la mayoria cree poseer algunos (cuadro 1
y gréfico 4).

En sintesis:

Las alumnas produjeron muy pocos errores: 2 por
cada 100 palabras. Se registraron con igual promedio en
ambos tipos de escritura. Los errores mas frecuentes fue-
ron los que recaen en la acentuacién de las palabras, en
ambos tipos de escritura. Lo que caracteriza a la escritura
espontdnea es, ademds de la omisién del acento, el uso
de la coma.

Respecto del uso de grafemas, las alumnas produjeron
solo 5 errores cada 1000 palabras, con mas frecuencia en la
escritura automaética que en la espontanea, y en la mayoria
por uso del grafema sy g. E1 60% de las alumnas reconoci6
poseer algunos errores, mientras que del restante 40%, la
mitad cree poseer errores, y la otra mitad no poseerlos. Las
medidas implementadas para superarlos fueron la lectura,
la bisqueda en el diccionario y la consulta en Internet.

La totalidad de la poblacién considera muy impor-
tante el hecho de poseer un buen uso del vocabulario y la
ortografia tanto para la vida cotidiana como profesional.

No hay relacion entre los errores ortograficos y la edad
de las alumnas, debido a que se observan errores en los
tres grupos en general. También se comprobd que aquellas
que manifestaron no poseer errores si los tuvieron y que
solo una alumna no tuvo ningun error, aunque considerd
poseer algunos.
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Es importante destacar que las alumnas no solo pro-
dujeron muy pocos errores sino que, ademads, el més fre-
cuente es el de la acentuacion, algo que resulta facil de
corregir considerando que en el espanol las reglas de acen-
tuacion son claras y sencillas. La cuestién es contar con la
motivacion suficiente por parte de los estudiantes ya que,
como afirman Pérez y Avila, la causa principal de las equi-
vocaciones es el desinterés de los estudiantes hacia este
asunto (Mamani, 2013).
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Parte Il. Comprension lectora






La capacidad de sintesis y sus implicancias en la
extraccion de ideas principales y el tema central
de un texto narrativo infantil

MIRTA GOMEZ

Introduccion

El estudio tiene una importancia basicamente psicopeda-
gobgica puesto que pretende demostrar las habilidades de
los estudiantes universitarios en relaciéon con la capaci-
dad de sintesis tras la lectura de un texto. Generalmente,
se espera que los alumnos en este nivel educativo posean
ciertas destrezas en cuanto a la lectura.

Especificamente, se pretende observar los niveles de
comprension lectora y mds precisamente la capacidad de
sintesis de los estudiantes en formacién inicial psicope-
dagdgica ya que estos son a su vez quienes, en su futu-
ro desempeno profesional en el &mbito educativo o de la
salud, deberan dar cuenta de la competencia lectora de
alumnos y de pacientes. De igual modo, se entiende que
la madurez y autonomia que se espera de los lectores uni-
versitarios no son logros naturales sino comportamientos
sociales; requieren, para su formacion, el apoyo de sujetos
mas experimentados de la nueva cultura a la que aspiran

93



94 ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD

los ingresantes universitarios. Los docentes de cada disci-
plina acomparian el proceso hacia el rol de lector universi-
tario, guiando la practica lectora que se quiere promover.

Leer en la universidad requiere desarrollar una serie
de habilidades de las que los alumnos no suelen disponer
cuando ingresan a este dmbito, ya sea por déficit de lectura
0 porque asisten a una cultura donde el texto se subsume
en la imagen. Eso desmotiva en ellos el hacer inferencias
o el llegar a realizar algtin tipo de resumen o sintesis de
esos textos, habilidad primordial con la que deben contar
a la hora de demostrar un buen desempefio académico
(Laco, 2009).

Aprender en la universidad no es un logro garantiza-
do, depende de la interaccién entre alumnos, docentes e
institucidn. Por ello, estd en relacién con lo que haga el
aprendiz, pero también con lo que ofrezcan los docentes
para que el primero ponga en marcha su actividad cogniti-
va. Es frecuente que la tarea académica que se proporciona
sea la de escuchar las explicaciones y tomar apuntes de
los cuales el docente se desentiende. Asimismo, se espera
que los estudiantes, fuera de clase, lean la bibliografia pro-
porcionada. Es decir, se concibe el rol docente como la del
transmisor de informacién y, reciprocamente, los alumnos
se ven a ellos mismos como receptores de los conocimien-
tos dados (Carlino, 2012).

La educacién se torna un proceso adaptativo en el
que el profesor tiene el patrimonio del conocimiento y los
alumnos archivan la informacién en tanto depdsitos. Este
tipo de educacion, a la que Paulo Freire llam6 educacién
bancaria, lleva a la domesticacién social negando la posi-
bilidad de desarrollar en el alumno el pensamiento critico,
dado el rol pasivo asignado, donde solo es un recipiente
que se llena con los contenidos aportados, acriticamente
(Freire, 1971).
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Las evaluaciones sobre calidad educativa en distintos
paises (PISA, Programa Internacional para la Evaluacién
de Estudiantes; PIRLS, Estudio Internacional del Progre-
so en la Comprension Lectora; el programa de la Unesco,
etc.) han demostrado la importancia crucial que tiene la
comprension lectora en el desarrollo cognitivo de los estu-
diantes y como las dificultades en este ambito son la causa
del fracaso escolar a medida que se avanza en la esco-
laridad (Gottheil, 2011). Para este trabajo se resumieron
investigaciones relacionadas con las dificultades de com-
prensién lectora en alumnos universitarios. Uno de ellos
(Arrieta de Meza, 2000) se realizé en la Universidad del
Zulia, Venezuela, en una muestra de 24 alumnos, y eva-
lda la identificacién de las ideas principales de un texto
dado, la reescritura de las ideas principales identificadas,
la redaccién de un resumen de un texto proporcionado, la
redaccién de una ampliacion de un texto dado, la escritura
de una composicién de tres parrafos como minimo acerca
de un tema sugerido, la lectura en voz alta de un texto
dado, la discusién de los contenidos de la lectura efectua-
da. Con respecto a los resultados de las pruebas para medir
la comprensién lectora, de los 24 estudiantes encuestados,
13 mostraron una comprension lectora catalogada como
buena; 6, como regular y 5, como mala.

Otro trabajo de investigacion fue el llevado a cabo
por Graffigna y otros (2008) en la Universidad de Cuyo
Santa Maria, orientado a conocer, desde la perspectiva de
los alumnos, los procesos de comprensién lectora en el
nivel superior y relacionarlos en funcién de criterios de
pertenencia y factibilidad. Concluyeron que en el proce-
so de comprension lectora intervienen factores de muy
diversa indole: algunos provenientes de las disposiciones
del lector, marcadas indudablemente por su historia y sus
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experiencias, pero también por el contexto institucional
que tiene un papel importante a la hora de brindar las con-
diciones para facilitar o no los procesos de aprendizaje.

Le6n Torres y otros (2007) evaluaron estudiantes del
nivel medio superior del Instituto Tecnoldgico de Sonora
y demostraron que son numerosas las variables inciden
en el dominio de la competencia: actitudes, método de
ensefianza y estrategias de evaluacidn, participacién del
docente, tiempos de instruccion, entre otras.

Makuc (2009) abordé el estudio de las teorias impli-
citas respecto de la comprensidn textual de los estudiantes
universitarios y su relacién con los niveles de competen-
cia lectora. El estudio permiti6 establecer el predominio
de dos teorias implicitas sobre la comprensién: interacti-
va y literaria. Los estudiantes que alcanzaron superiores
niveles de logro fueron aquellos que adherian a la teoria
implicita interactiva.

Cabrera de Reyes (2014) se concentrd en potenciar la
habilidad inferencial involucrada en los procesos de com-
prension de textos expositivos y argumentativos que desa-
rrollan los estudiantes de diferentes carreras en las pri-
meras etapas de la Educacién Superior y demostré que
solo una minoria de estudiantes pudo identificar la uni-
dad del texto base y sus relaciones textuales subyacen-
tes (causa-efecto, proceso-resultado, hip6tesis-conclusion,
hecho-probabilidad, opinién-argumento) y relacionarlos
con sus saberes previos para elaborar un nuevo texto de
caracter explicativo como respuesta a cada pregunta. En
dicho estudio se comprob6 también que, en el momento
de ingreso a la Educacién Superior, los estudiantes utili-
zan mayoritariamente la copia parcial (paréafrasis) y literal
como estrategias de comprensidn y resolucién de pregun-
tas abiertas.
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Irrazébal (2010) estudi6 la relacién entre la produc-
cién de resimenes y el tipo textual (narrativo y expositivo
de igual longitud) en la que solo se requeria conocimien-
to general del mundo para ser comprendidos, evaluando
contenido y coherencia en ambos casos. Los resultados
mostraron un mejor desempenio al relevar los contenidos
esenciales del texto que al producir una estructura que
denote el sentido global del mismo, lo que significa que a
los sujetos les resulté mas dificil la tarea de inducir y sinte-
tizar la estructura textual. No hubo un desempefio diferen-
cial por tipo de texto, sino por componentes del resumen.
Para ambos textos, el desemperio en contenido fue signifi-
cativamente mejor que en coherencia.

Thobokot (2014) evalué 40 alumnos, con un promedio
de 21 afios, ingresantes en 2013 a la Licenciatura en Psi-
copedagogia de la Universidad Abierta Interamericana de
la Sede Regional Rosario con el fin de indagar si la com-
prension lectora es una habilidad o destreza aprendida.
Los resultados demostraron que la comprensién lectora
literal se alcanz6 en las 34 partes de la poblacién evaluada.
Las ideas principales extraidas en niimero superior o igual
a la media las produjeron los alumnos con mayor edad
y estudios previos. La comprensién lectora inferencial fue
realizada por solo 5 alumnos que reconocieron una de las
dos ideas implicitas. En la elaboracién de la sintesis, arro-
jaron mejores resultados los alumnos de mayor edad en
relacidn con la utilizacién del maximo de conceptos espe-
rables. En lo que respecta a comprensidn lectora critica,
solo el 60% de los alumnos respondi6 la consigna y demos-
tré la posibilidad de acceso a la misma. En cuanto al aporte
metacognitivo del trabajo, el 74% de los alumnos evalua-
dos no present6 o hizo uso de tales habilidades o destrezas
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ala hora de autocorregirse las ideas extraidas previamente,
con una distribucién bastante similar en ambos grupos,
pero con desemperfio inferior en los de menor edad.

De estas investigaciones, es necesario destacar que en
todas ellas se detectaron dificultades de comprension lec-
tora en los alumnos del nivel superior. Ademés, algunos de
los autores definen esta situaciéon como preocupante. Tam-
bién, seglin estas investigaciones, son numerosas las varia-
bles que inciden en el dominio de esta competencia.

En los dltimos anos, se ha observado un incremento
de las dificultades lectoras, derivadas, tal vez, de didacticas
inadecuadas, de grandes carencias socioeconémicas o de
la falta de estimulacion del lenguaje. Los profesionales de
la educacién detectan este problema y no disponen siem-
pre de herramientas validas y confiables que permitan eva-
luar los diferentes procesos lectores (Defior Citoler, Fon-
seca, Gottheil, Aldrey, Jiménez Fernandez, Pujals, Rosa &
Serrano Chica, 2006).

A pesar de que leer es imprescindible en los estudios
superiores, los alumnos lo hacen poco y con dificultad.
Muchos profesores comparten la idea de que leer es un
componente intrinseco al aprendizaje de cualquier mate-
riay es a través de la lectura como los estudiantes del nivel
superior toman contacto con la produccién académica de
una disciplina. Es necesario que los alumnos lean la biblio-
grafia y es preciso que lo hagan de forma comprometi-
da, en recurrentes instancias, aprehendiendo lo importan-
te que tienen los textos para una determinada asignatura
(Carlino, 2012).

Estos jovenes deben enfrentar situaciones de apren-
dizaje complejas para las que no siempre se encuentran
preparados, lo que lleva a muchos de ellos hacia el fracaso
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o la desercidn si no se realiza una intervencion sistematica
y planificacién sobre las habilidades de lectura y sobre la
comprensién (Gottheil , 2011).

Las investigaciones psicolingiiisticas y cognitivas
muestran que la lectura es un proceso estratégico en el cual
el lector debe cooperar con el texto que lee para reconstruir
un significado coherente con este. En el proceso, quien
lee lo hace guiado por su propdsito de lectura y, a fin de
recabar sentido de lo impreso, ha de aportar su propio
conocimiento sobre el tema y sobre cdmo se organiza el
lenguaje escrito. A partir de lo que sabe y lo que busca, el
lector enfoca su lectura hacia determinados sectores del
texto y deja ir la informacién que considera irrelevante
(Carlino, 2012).

Por lo anteriormente mencionado, se entiende que
la lectura es una actividad muy compleja y son muchos
los procesos que en ella intervienen (Cuetos, Rodriguez &
Ruano, 2000). Es una habilidad cuya finalidad dltima persi-
gue la comprension de un texto escrito y estd ampliamente
consensuado que los dos grandes componentes de la lec-
tura son el reconocimiento de las palabras y la compren-
sién lectora. Ambos procedimientos son necesarios para el
logro de la competencia (Defior Citoler et al., 2006).

La lectura empieza por el reconocimiento visual de las
palabras escritas o procesos de acceso léxico, que consti-
tuye un requisito sine qua non para la lectura auténoma
y eficiente de los textos. Llegar a captar el significado de
una frase o de un texto requiere conocimientos lingiiisticos
de tipo léxico, morfosintactico, semantico, pragmatico, asi
como la integracién entre lo que aparece en el texto y los
conocimientos del lector (Defior Citoler et al., 2006). Por
lo tanto, el proceso de interpretacién es un proceso activo
que se desarrolla en varios niveles y en el que interactiian
el sujeto y el texto. Hoy nadie duda acerca de que leer es un
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proceso interactivo que tiene la finalidad de interpretar el
contenido textual. La actitud que se adopta ante un texto
cuando se lo lee es la de la interpretacion. Leer es enlazar
un discurso nuevo de quien lee (lector) con el discurso
de quien lo escribié (autor). Todo texto tiene un caracter
abierto que brinda la posibilidad de ser reconsiderado por
el lector a través de la interpretacion que hace de lo que
el autor escribid. Leer es interpretar y seguir el sentido del
texto de acuerdo a los pareceres de quien lo lee; 1a lectura
es un intento de recuperacién de sentido que se transforma
de acuerdo con la subjetividad del lector quien, mientras
lee, esta en didlogo con el conjunto de las experiencias psi-
quicas y las situaciones significativas que convoca el acto
de leer y el sentido de lo que lee (Schlemenson, 2009).

Comprender los textos

Comprender implica un proceso, no se puede interpretar
sin primero comprender, pero si se puede quedar en la eta-
pa comprensiva sin llegar a la interpretativa (Simén, 2004).
Una de las teorias que més ha aportado en el campo de la
comprension lectora ha sido la elaborada por el lingiiista
Teun van Dijk y el psic6logo Walter Kintsch quienes inves-
tigaron un modelo estratégico-cognitivo de comprensién
de textos escritos conocido como modelo situacional, que
integra la informacién derivada del texto con los cono-
cimientos del lector activados en el curso de la lectura.
Distinguen la microestructura del texto, la base del mismo
formada por proposiciones, y la macroestructura, la repre-
sentacidon semantica del significado global del texto.
Elmodelo de Kintsch y Van Dijk (1978) explica los pro-
cesos cognitivos para la comprensién de un texto mediante
la aplicacién de operadores (a los que daran el nombre de
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macrorreglas) a la microestructura de un texto. Las macro-
rreglas reducen y organizan la informacién, describiendo
los mismos hechos desde un punto de vista mas global.
Estas macrorreglas (omisidn, seleccién, generalizacién y
construccién) se aplican bajo el control de un esquema
que representa los conocimientos y propésitos del suje-
to, que impide que las macroestructuras se conviertan en
abstracciones o generalizaciones sin significados. A este
esquema lo llaman superestructura, la cual sera funda-
mental en la comprensién y en la produccién del discurso
(Simén, 2004).

La teoria suponia que el procesamiento textual se lle-
va a cabo por ciclos, debido a la limitada capacidad de la
memoria de corto plazo, y que de esta manera se construye
gradualmente una representacion del texto (un texto base)
en la memoria episddica. Este texto base se presenta como
una secuencia conectada de proposiciones y establece una
estructura jerarquica de micro y macroproposiciones, que
se corresponde con la importancia de los temas del texto a
medida que es inferida por el lector. El texto base resulta de
secuencias de proposiciones que se hacen coherentes por
la repeticién de argumentos. Las macroestructuras, pro-
posiciones de orden superior que incluyen proposiciones
subyacentes (llamadas ideas importantes del texto), estdn
construidas con las microproposiciones y son un resumen
o alguna otra estructura abstracta subyacente al texto. Ellas
deben inferirse desde el texto.

La teoria, elaborada en 1978, fue repasada y corregida
por los autores quienes consideraron la necesidad de
implementar maneras més flexibles de representar el pro-
ceso. Introdujeron entonces la categoria de procesamien-
to estratégico. Desde alli, definieron la macroestrategia de
supresiéon como la que ofrece la posibilidad de borrar una
proposicién que no influya en la interpretacién directa de
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la proposicidn subsiguiente La macroestrategia de gene-
ralizacién implica que “cada secuencia de proposiciones
puede ser sustituida por la proposicion general que denote
un subgrupo inmediato” Y por dltimo, la macroestrategia
de construccién como aquella en la que se puede sustituir
una secuencia de proposiciones por una proposiciéon “que
denote un hecho global del cual los hechos denotados por
las proposiciones de la microestructura sean condiciones
normales, componentes o consecuencias” (Kintsch & Van
Dijk, 1983).

La teorfa entiende a la lectura como un proceso alta-
mente complejo que requiere de operaciones complejas,
mas o menos estratégicas, que son alimentadas por infor-
macién desde el conocimiento que el lector trae incorpo-
rado. El mismo aportara en dicho proceso proposiciones
puente, inferencias y elementos de su propio conocimiento
y del conocimiento previo social, co-construyendo con el
autor del texto un significado que se ve enriquecido por
su propia experiencia.

En el nivel interpretativo, este modelo se refiere a
representaciones sobre episodios que van mas alla de la
representacion lingiiistica del texto en si mismo, son pro-
ductos de inferencias como fuente para producir nuevas
inferencias. Esta produccién depende no solo de las carac-
teristicas del texto en particular, sino que incluye inferen-
cias basadas en los conocimientos especificos y generales
del sujeto. El rol de los conocimientos previos sobre las
inferencias ha sido ampliamente reconocido y, en conse-
cuencia, erige un factor clave para la deteccién de insufi-
ciencias, para comprender lo que impide o limita la inter-
pretacién de la informacién (Pipkin Embén, 1999).

Complementariamente, basta pensar la lectura bajo
dos registros: leer puede pensarse en términos individua-
les, tal como se despliega en la concepcién de Luria que



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 103

aporta la posibilidad de verla como un proceso de acti-
vidad orientadora enmarcado en una btisqueda compro-
metida, dirigida a la comprensién inmediata y superficial.
También puede concebirse como relacionada con la com-
prensién del subtexto y de su sentido interno necesario
de develar. Esta lectura en profundidad exige, ademas del
abordaje del texto desde un andlisis l6gico del sistema
superficial de significados, el compromiso emocional del
lector para acceder al subtexto, al recuperar el sentido que
opera desplegando otros a su vez. Esto permite distinguir
dos sistemas psicoldgicos diferentes: uno de operaciones
légicas de la actividad cognoscitiva y otro de valoracién
emocional referido al sentido profundo del texto, intervi-
niendo ambos de distintas formas en los procesos lectores
(Luria, 1979).

Las dos ultimas décadas han signado investigaciones
que, al poner la mirada en el lenguaje, concibieron la lec-
tura como “una accién maravillosa del intelecto humano.
Un juego de adivinanzas” (Goodman, 1986). En este juego,
el lector-jugador, situado en su experiencia de vida, en sus
saberes acumulados, plantea, reemplaza o verifica en for-
ma permanente, al adentrarse en el texto, sus premisas
respecto al contenido manifiesto y al subtexto que lo atra-
viesa. Ha devenido en sujeto al dejar de estar sujetado por
las apreciaciones e interpretaciones del otro. Asi, en tanto
sujeto activo, se siente capaz de anticiparse al texto; estd en
condiciones de aproximarse a lo inferenciable, y desarro-
llar su capacidad de predecir los desarrollos posteriores.

Leer, entonces, es comprender y comprender es una
accién dindmica y compleja. Una accién plenamente cog-
nitiva, esencialmente significativa. Aparece entonces la
relacién texto-contexto, que impulsa la comprensiéon en
el espacio de la interaccién con el otro, con el sentido, o
sea el dmbito de la ideologia. Desde este tltimo marco
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conceptual, leer sigue siendo comprender, pero ya no sola-
mente las incidencias internas de un texto, sino también
los significados que lo bordean, que estdn del otro lado del
texto, ocultos en el subtexto o amenazando con develarse
en cualquier recodo del contexto (Luria, 1979).

Leer se propone como una tarea imposible de con-
cluir a partir del momento en que el lector descubre el tex-
to. La lectura, asi, produce tramos adicionales de sentido.
El texto interpela a otros textos y al contexto que lo produ-
ce, produciendo a su vez contextos, al enriquecer y entrar
en didlogo con los conocimientos y vivencias del lector.
Leer es entonces un proceso de interaccion entre el lector
y el texto, en el cual el primero construye el significado sin
que por eso el texto carezca de sentido (Solé, 1996).

El analisis a través de la sintesis y la influencia de los niicleos
semanticos

Segun Luria (1979), en el proceso de lectura aparece de for-
ma muy evidente la tarea de descubrir aquellos eslabones
de la alocucién que deben correlacionarse y cuya activi-
dad orientadora esté dirigida a la individualizacion de los
“nucleos semanticos” La comprension del texto tiene un
caracter de busqueda activo, ya que el sujeto que lee no
solamente separa los nicleos semanticos individuales del
texto, sino que los compara, volviendo con frecuencia a las
partes ya leidas. Este proceso de andlisis activo y de preci-
sion del contenido del texto por medio de la confrontacién
de sus elementos puede ser designado como un proceso
de andlisis a través de la sintesis.

En las primeras etapas, este proceso de andlisis del
texto a través de la sintesis tiene un cardcter desplegado.
Solo a medida que se va automatizando la lectura este pro-
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ceso se acelera, se abrevia y el hdbito de lectura comienza
a convertirse en la capacidad de separar rdpidamente lo
esencial sin acompanar este proceso de la comparacién
externa entre elementos distantes. En esta habilidad de
separar rapidamente los niicleos semanticos esenciales del
texto consiste el secreto de la lectura répida. Estd basada
en la capacidad de ver lo esencial y de individualizar el
sentido general del texto. Hasta la aparicién de la auto-
matizacion, el sujeto utiliza frecuentemente una serie de
medios auxiliares que le dan la posibilidad de separar lo
esencial (fijacién de las partes importantes del texto, vuelta
a ellas, etc.). Quien no tiene una gran experiencia de lec-
tura se apoya al comienzo en las cursivas, los parrafos, los
espacios, para comprender el texto; solo después comienza
él mismo a separar los componentes necesarios y entonces
todos esos elementos dejan de jugar para él un rol decisi-
vo. Hay indicadores que permiten responder a la pregunta
acerca de cudles son las unidades del texto que resultan
esenciales para la comprension verdadera del mismo. Jun-
to a los elementos centrales en el texto, existen elementos
de orden secundario, accesorios. Si se suprimen los ele-
mentos centrales, el sentido general del texto cambia. Si
se sustituyen las unidades secundarias, el sentido general
puede mantenerse. El andlisis de cudles son los elementos
que tienen un significado semantico central para la com-
prension del sentido del texto es objeto de estudio de una
rama de la lingiifstica (la semdantica del texto). La compren-
sién del texto depende de las peculiaridades formales de
su estructura, ya que cuanto mds compleja es la estructura
formal de la frase incluida en el texto mas dificil serd su
comprension.

La dificultad de comprensién del texto depende tam-
bién de su contenido. Las unidades semanticas del texto
son muy diferentes. En algunos casos, es suficiente comen-
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zar la frase para poder predecir univocamente su final, en
otros casos no determina aun en forma suficientemente
univoca su terminacién y deja la posibilidad de una serie
de alternativas, de entre las cuales el sujeto debe elegir la
maés adecuada.

La facilidad de comprension de las frases del primer
tipo es mucho mayor que la del segundo y, en estos casos,
en el proceso de comprensidn de la frase se incluyen supo-
siciones o conjeturas. Cuando la probabilidad de aparicién
del trozo semdantico importante de la frase permanece baja
y son posibles una serie de alternativas, la simple conjetura
es insuficiente para la comprensién de la frase y exige un
analisis activo especial.

Lo mismo puede decirse de un texto completo. Exis-
ten textos en los cuales se crea una disposiciéon general
hacia un sentido univoco y asi muchas partes del texto
no tienen una importancia decisiva para la comprensién
del sentido general. En estos casos, aparece en accién la
conjetura, creada por la presuposicién que se cre6 durante
la lectura. En otros textos, la probabilidad de aparicién de
un sentido determinado es muy baja y para orientarse en
ellos es necesario un analisis activo, la confrontacion de
unos elementos con otros, la creacién de hipétesis sobre el
sentido durante el andlisis del texto.

Precisamente esta dependencia del proceso de deco-
dificacién del contenido, de las disposiciones que despier-
tay del grado de verosimilitud de aparicién de los distintos
componentes semdanticos constituye el objeto de la psico-
logia de la comprensién de textos.
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La comprension del sentido interno o subtexto

La comprensidn del texto no se limita a la comprensién del
significado superficial. Junto al significado externo, abierto,
del texto existe un sentido interno que se designa con el
término de subtexto. Desde el punto de vista psicolégico,
es muy importante estudiar los caminos de paso del tex-
to al subtexto, del significado externo al sentido interno.
La divergencia entre el significado externo y el sentido
interno o subtexto aparece con gran claridad en las fabu-
las, a cuyo andlisis Vigotsky dedicé sus primeros trabajos.
Como ejemplo, cita Luria la fibula “El le6n y el ratén” que
tiene el sentido de que “hay que pagar el buen servicio
que a uno le han prestado” Se entiende que en las fabulas
estd presente el conflicto entre el texto abierto y el sub-
texto interno o sentido. Para la comprensién de este tipo
de construcciones es imprescindible abstraerse del siste-
ma inmediato de significados y separar el sentido que, en
forma alegérica, se expresa en el sistema de significados
externos desplegados. La capacidad de valorar el subtex-
to representa un aspecto especial de la actividad psiqui-
ca que puede no estar correlacionada en absoluto con la
capacidad de pensamiento légico. Muchos autores supo-
nen la existencia de representaciones mentales organiza-
das y almacenadas en la memoria que orientan al lector
y lo ayudan en los procesos inferenciales. Acudimos a las
inferencias para completar lagunas informativas o relacio-
nar partes del esquema.
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Inferencias

Muchos autores hacen referencia a las inferencias pero, en
general, todas las definiciones las citan como suposiciones
relativas a “huecos’, a contenidos ausentes o insuficiente-
mente manifiestos en el texto, a espacios en blanco, inters-
ticios que el sujeto rellena. No se puede constatar c6mo
son rellenados esos espacios, solo se puede dar cuenta
del proceso del rellenado de manera indirecta a través de
como recuerda un sujeto el texto, como responde a pre-
guntas acerca del texto o como relata lo leido, como anti-
cipa lo que sigue en un texto, como define las palabras
que no conoce, etc. (Pipkin Embén, 1999). Operativamen-
te, Pipkin Embo6n denomina inferencias a todas aquellas
proposiciones agregadas y/o modificadas que generalizan,
elaboran, reordenan o conectan el texto original y sostiene
que el proceso inferencial puede activarse durante la lec-
tura o puede elaborarse durante la reconstruccién de los
contenidos del texto.

Hay importantes evidencias de que los conocimientos
generales o especificos que tiene el lector inciden en
la comprensién del texto. Un lector logra comprender o
recordar con mayor facilidad los textos que tratan sobre
temadticas que les resultan familiares, independientemen-
te de las caracteristicas estructurales del texto. El lector
experto puede, incluso, procesar textos poco cohesivos y
hasta superar la escasa transparencia de un texto apo-
yandose en el conocimiento del mundo y generando las
inferencias adecuadas. La generacién de inferencias per-
mite la reposicion de la informacién no explicita, la asig-
nacion del significado de una palabra en base al contexto
en el cual se inserta o la desambiguacién del significado de
una palabra polisémica. Todas estas operaciones son muy
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importantes durante la comprension textual y colaboran
en la construccién de la representacion mental del texto
(Abusamra, 2010).

La habilidad para generar inferencias estd asociada
con el nivel de madurez alcanzado en la lectura: los nifios
pequenios resuelven un niimero inferior de inferencias que
los nifios de mayor edad (Abusamra, 2010).

Fabula y tipologias discursivas

La fabula incluye:

Personajes: los animales son los personajes que mas
abundan en este tipo de género, pero pueden tener cabida
personas, plantas, etc. La fabula enfrenta dos personajes
principales: uno actiia como protagonista y el otro es anta-
gonista; el primero realiza una accién y el segundo una
reaccion. Estos personajes tienen valor individual, pero
puede extenderse y adquirir sentido arquetipico (astucia,
poder, torpeza, etc.; Dido, 2009).

Acciones: 1o que identifica a la fdbula es la escasez de
acciones; suelen ser historias breves, basta con que los per-
sonajes reaccionen de acuerdo con un fin. Generalmen-
te, se muestra un enfrentamiento entre los protagonistas
(acciones) y los antagonistas (reacciones). Esta caracteris-
tica es propia del género (Dido, 2009).

Objetos demostrativos: el conflicto gira en torno a un
eje que recibiré el efecto del desenlace, pueden ser per-
sonajes u objetos que sirven de sostén de aquello que la
fabula pretende probar. En el caso de “El ledn y el ratén’; el
objeto demostrativo es la presa (Dido, 2009).
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La moraleja: es un mensaje transmitido o una leccién
que se aprende de una historia o de un acontecimiento.
La moraleja se puede dejar al oyente, lector o espectador
a determinar por si mismo, o puede ser encerrada en una
maxima (Dido, 2009).

Dentro de la lingiiistica del texto, se incluyen las tipo-
logias discursivas con sus diferentes géneros. Dentro de ese
marco, la fabula es considerada un texto narrativo en el que
se distingue la siguiente superestructura:

Introducciodn: el autor plantea aqui la situacién que va
a desarrollar y realiza la presentacion de los personajes y
su entorno. Es, probablemente, la parte fundamental del
texto narrativo, pues de ella depende que la obra sea o no
capaz de captar la atencién del lector.

Nudo: en toda narracién se plantea siempre un con-
flicto, un momento cumbre en el que todas las lineas plan-
teadas en la introduccién convergen sobre un hecho fun-
damental que marca todo el relato. A ese punto central se
le denomina nudo.

Desenlace: es el momento en que el conflicto plantea-
do como nudo de la narracion llega a su conclusion. Si la
introduccidn capta la atencidn del lector, y el nudo consoli-
da la narracion, el desenlace puede ser el punto en que un
relato triunfe o fracase en la interpretacién del lector.

El andlisis de textos narrativos a partir de este modelo
secuencial da como resultado un esquema composicional
del texto analizado en el que quedan en evidencia el marco
situacional, el conflicto (nudo) que desencadena acciones
y reacciones (accion, evaluacion) por parte de los perso-
najes y que hace progresar el relato hacia algtn tipo de
resolucién (desenlace) con la que se llega a una situacién
final. La situacién final tiene que contemplar que el progre-
so de la accién ha supuesto un cambio en los predicados,
es decir que, en efecto, los personajes han modificado en
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algin grado su estado. En cuanto a la accién misma, las
proposiciones narrativas centrales deben plantear la rela-
ci6én causal entre ellas y los desencadenantes de los suce-
sos narrativos (Bremond, 1996).

Los objetivos especificos que se plantean con el fin de
evaluar la capacidad de sintesis que poseen los alumnos
frente a un texto narrativo infantil son:

1. Observar el nimero de ideas principales (IP) y secun-
darias (IS) que los alumnos pueden extraer de un texto
narrativo infantil.

2. Identificar cuéles de esas IP fueron seleccionadas con
mayor frecuencia.

3. Cuantificar el nimero de palabras utilizadas en las
ideas extraidas.

4. Observar la presencia del tema del texto del que los
alumnos pueden dar cuenta.

5. Caracterizar la capacidad de sintesis que poseen los
alumnos a través de los valores de la mediana para las
IP, IS y la cantidad de palabras utilizadas para expre-
sar las ideas.

6. Observar si existen diferencias entre las diferentes
cohortes.

Las variables para evaluarlos son:

Ideas principales (IP): “.. un texto puede resumirse en
pocas palabras por el oyente-lector, que no repite las pro-
posiciones una a una sino que, normalmente puede indi-
car el tema o asunto en sus ideas principales. Se trata de las
macroestructuras semanticas, cuyos principios generales
de composiciéon y comprensidn tienen que ver con el pro-
cesamiento de la informacién semdntica compleja” (Van
Dijk, 1975: 59). Se consideran el nimero y proporcion.
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Ideas secundarias (IS): Segun Van Dijk (1992), las
ideas secundarias expresan detalles o aspectos derivados
del tema principal. A menudo, estas ideas sirven para
ampliar, demostrar o ejemplificar una idea principal. Tanto
las ideas principales como las ideas secundarias se expre-
san en forma oracional (Van Dijk, 1992). En el presente
trabajo se analizara presencia/ausencia y niimero de IS.

Palabras utilizadas en las ideas: nimero de ellas.

Tema del texto: el concepto ha sido utilizado por Van
Dijk, por un lado, para hacer referencia a la coherencia
global del texto y, por otro, para referirse a la progresion de
la informacién en el discurso. Por lo tanto, ha utilizado los
términos topico del discurso y tema del texto para designar
esa misma realidad (Van Dijk, 1983). Las modalidades son
la presencia o ausencia del mismo.

La capacidad de sintesis: el concepto de sintesis tiene
su origen en el latin synthesis, y el término hace referencia
ala presentacién de un todo gracias al destaque de sus par-
tes mas interesantes o sobresalientes. Es la composicion de
un todo por la reunién de sus partes. Reducir a una uni-
dad las propiedades, relaciones y componentes del objeto
analizado. En esta investigacion, la capacidad de sintesis
del alumno serd evaluada mediante las ideas principales y
secundarias del texto narrativo infantil, el nimero de pala-
bras utilizadas para plasmar las IP y la presencia del tema
del texto. Especificamente, la presencia de la capacidad de
sintesis se verifica cuando el nimero de IP extraidas por
cada alumno es igual o mayor a la media, el nimero de ISy
de palabras utilizadas es menor o igual a la media y el tema
del texto estd presente.
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Material y métodos

La poblacién en la que se llevé a cabo la investigacion esta
conformada por todos los alumnos (en ntimero de 42), con
edades comprendidas entre los 18 y los 36 afos, de 1° afio
de la licenciatura en Psicopedagogia en la delegacién San
Nicolds de la Facultad de Desarrollo e Investigaciéon Educa-
tivos de la Universidad Abierta Interamericana que cursa-
ron Semiologia y Lingiiistica entre los afios 2009 y 2012.

El presente trabajo se inscribe, segtin la naturaleza de
sus objetivos en cuanto al nivel de conocimiento que se
desea alcanzar, en la categoria de investigacidon descriptiva.
Segun el tiempo en que se efectta el estudio, es diacré-
nico, ya que estudia fendmenos en una sucesion de afios
(2009-2012) posibilitando la comparacién y la observacién
de posibles cambios operados a largo del periodo. Seguin la
naturaleza de la informacion, se trata de una investigacion
casi exclusivamente cuantitativa porque utiliza predomi-
nantemente informacién de ese tipo (niimero de palabras,
cantidad de ideas principales y secundarias, etc.) recogi-
da a través de una encuesta. En su aspecto cualitativo, se
propone describir procesos complejos en su medio natural
(Caiceo Escudero & Ramirez, 1998).

La fuente de recoleccion de datos es secundaria, pro-
viene de la catedra de Semiologia y Lingiiistica en la que,
en una instancia de evaluacion parcial, se present6 un tex-
to narrativo infantil: “El leén y el ratén”. Las producciones
de los estudiantes fueron identificadas por la profesora con
las iniciales y la cohorte para conservar la confidenciali-
dad del documento. Con el fin de confeccionar el primer
instrumento de trabajo, se transcriben las ideas principales
y el tema del texto que dieron los alumnos a la consigna,
corrigiendo los errores ortograficos, tal como la docente
realiz6 manualmente.
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Luego se realiza un segundo instrumento: un pro-
tocolo de evaluacién. El mismo fue disefiado a partir
de un debate con los estudiantes y la docente a cargo
de la asignatura Seminario de Investigacién III y res-
pecto del cual se llegd a un acuerdo unanime sobre
cudles serian las ideas principales y los temas del texto
o sus equivalentes.

Con el fin de volcar los datos recogidos de los
alumnos, se confecciond una tabla de doble entrada
cuyo eje vertical proporciona los datos de identifica-
cion confidenciales de una cohorte dada, mientras su
eje horizontal presenta las capacidades a evaluar: la
edad, la presencia o ausencia de ideas principales, la
cantidad de IP, la cantidad de IS, la proporcién de
estas ideas dada por la relacion IP/IP+IS, el nimero
de palabras utilizadas en la sintesis y la proporcién
entre palabras utilizadas en la sintesis y el total de
palabras del texto.

De este modo, pueden compararse las ideas dadas
por los estudiantes con el protocolo y observar si son
primarias o secundarias para volcarlas en la planilla,
como asi también observar la presencia del tema del
texto y transcribir los vocablos y contabilizar el nimero
de palabras utilizado para realizar la sintesis en com-
paracidon con el total de palabras del texto.

Se evalué la capacidad de sintesis segtin las dimen-
siones establecidas, y la presencia o ausencia de la
misma se vuelca en dicha planilla. Tal como se descri-
bié en el punto anterior, la presencia de la capacidad
de sintesis se verifica cuando el nimero de IP extrai-
das por cada alumno es igual o mayor a la media. El
procedimiento para conocer si la capacidad de sintesis
en esta muestra estd presente en cada alumno con-
siste en comparar el nidmero de IP extraido por cada



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 15

alumno con el promedio para esta muestra. En el caso
de la capacidad de sintesis para el nimero de IS y de
palabras utilizadas en las IP, se considera la presencia
cuando el niimero obtenido por cada alumno es menor
o igual a la media.

Luego del volcado de datos de cada una de las
cohortes y, a partir del andlisis de los mismos, se proce-
dié a la construccién de los datos estadisticos y porcen-
tuales, necesarios para poder determinar los diversos
grados de comprension del texto e inferir las posibles
relaciones causales. Dado que las pruebas estadisticas
son apropiadas para analizar los datos, se utilizan las
de tendencia central: mediana, media (aritmética). Se
utiliza también, entre las medidas de dispersion, el
desvio estdndar. Por ultimo se utilizaron las medidas
de posicién; en este caso, los cuartiles Q1, (25%); Q2 o
mediana (50%), Q3 (75%).

Es importante consignar que la estadistica descrip-
tiva se limita a describir los datos que se analizan sin
hacer inferencias sobre los datos no incluidos en la
muestra, permitiendo la representacién grafica de los
resultados a través de cuadros y graficos. En este caso,
se utilizardn graficos de barras, columnas y tortas.

Resultados

Ideas principales (IP)

La cantidad minima de ideas principales extraidas fue
0 con un maximo de 8, que es el total esperado en
este texto (cuadro 1). El promedio recay6 en 6.6 ideas.
El 50% de las alumnas dieron cuenta de 7 o menos
ideas principales con una dispersién muy alta, ya que
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se extiende entre 0 y 7 IP. El nimero mdés frecuente
de ideas encontradas resulté 7. El grafico 1 de caja y
bigotes sirve para ilustrar estos resultados.

Cuadro 1. Medidas estadisticas de IP. San Nicolds, 2009-2012

Medi- | Mini- | Maxi- | Pro- Des- | Cuar- | Media-| Cuar- | Moda
da mo mo medio | vio til na til

des- estan- | 25% 75%

cripti- dar

va

N° de | O 8 6.6 14 6 7 7.3 7

IP

Grafico 1. Distribucion de alumnas por niimero de ideas principales. San Nicolas, 2009-2012

Cuartil3=7
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Grafico 2. Distribucion de alumnas (frecuencia absoluta y relativa) por nimero de ideas
principales extraidas. San Nicolas, 2009-2012

1, 2% 5 12%

11; 26%

15; 36%

||:|[J |deas B5 Ideas O6 Ideas @7 ldeas W& Ideas |

Un solo alumno no extrajo ninguna idea principal
mientras que la mayor cantidad extrajo 7 (36%), seguida de
las que extrajeron 6 (26%) y del total de 8 ideas (24%).
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Cuadro 2. Distribucion de alumnas por ideas principales. San Nicolas, 2009-2012

Idea principal N° alumnas
1. Un leén queria comer a un ratén 40
2. El ratén ruega por su vida 39
3. El ledn lo deja ir 40
4. El raton agradecido promete 28

estar si lo necesitan

5. El ledbn menosprecia su ayuda 12
6. El ledn cae en una trampa 41
7. El ratén lo ayuda a escapar 41
8. Dos nuevos amigos salen a 35
pasear

De las 8 ideas principales que debian poder encontrar
las alumnas en el texto, las mas frecuentes fueron “el ratén
lo ayuda a escapar’, “dos nuevos amigos salen a pasear’,
“un le6n queria comer a unratén”y “el leén lo deja ir” (con
41 y 40 alumnas sobre un total de 42, que dieron cuenta
de esas ideas principales). La menos frecuente fue “el leén
menosprecia su ayuda” que fue indicada por 12 alumnos
(28.6 %), seguida por la 4, que se corresponde con la parte
del desarrollo del relato (IP 4 y 5). Estos valores pueden
verse en el siguiente grafico.
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Grafico 3. Distribucion de alumnas por IP. San Nicolas, 2009-2012

41 41
40 39 40

#1 #2 #3 #4 #5 #6 #7 #8

Ideas secundarias (IS)

El nimero minimo de ideas secundarias agregadas fue 0
con un méximo de 13; en promedio se agregaron 4.6 + 3.0
ideas secundarias. El 50% de las alumnas dieron cuenta
de 4 o menos ideas secundarias y el nimero més frecuen-
te es de 3.

Cuadro 3. Medidas estadisticas de ideas secundarias. San Nicolas, 2009-2012

Medi- | Mini- Maxi- | Pro- Desvio | Cuartil | Media- | Cuartil
da des- | mo mo medio | estan- | 25% na 75%
cripti- dar

va

N° de |0 13 4.6 3.0 3 4 6

IS

El siguiente grafico muestra en detalle la distribucién
de la cantidad de ideas secundarias agregadas (ubicadas
en el eje de las ordenadas de menor a mayor) segin un
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numero alumnos determinado (el cual se identifica en
cada barra). Se puede observar que mas de la mitad de los
alumnos (25/42) agreg6 entre 3y 6 IS a las principales que
extrajeron. Ademads, 4 alumnos no agregaron ningunay 5,
una o mas. Entre 7 y 13 IS recayeron en solo 8 alumnos.

Grafico 4. Distribucion de alumnas por nimero de ideas secundarias. San Nicolas, 2009-2012

11111 P91 B

Oidea 1idea 2ideas 3ideas 4ideas 5ideas Gideas 7ideas &ideas 9ideas 10ideas 13 ideas

En el grifico 5, los alumnos se ordenaron segun
cohorte en el eje de las ordenadas conservando su nimero
de orden, con el fin de graficar el total de ideas que escribié
cada uno. Una comparacidn entre las IP extraidas y las IS
agregadas permite observar que existe una preponderan-
cia en la eleccion de IP por sobre las IS. En tres casos no
existe extraccion de IS. 17 alumnos agregaron 40% de IS o
menos, en dos casos se agregaron menos del 20% de las IS.
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Grafico 5. Distribucion del nimero de ideas principales y secundarias de cada alumna.
San Nicolas, 2009-2012
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Nimero de palabras utilizadas en las IP

El niimero minimo de palabras dadas por los alumnos fue
4 con un maximo de 156, en promedio se encontraron 84
+ 33.4 palabras. El 50% de las alumnas dio cuenta de 74 o
menos palabras, siendo el niimero mas frecuente de pala-
bras 69. El 50% més concentrado se ubicé entre las 63.8
y las 106.5 palabras. En el primer 25% de esta concentra-
cién, que va desde el cuartil 25 a la mediana, la diferen-
cia en cantidad de palabras en la sintesis es pequeiia, de
aproximadamente 10 palabras (esto se observa mejor en
la proporcién de palabras que va de 0.14 a 0.16, un escaso
margen, cuadro 7).

Entre la mediana y el cuartil 75, se observa la mayor
concentracién de palabras, ya que un cuarto de la muestra
elabor6 sus IP utilizando entre casi 74 y 106 palabras. En
el grafico 6, se puede observar que el bigote inferior cuen-
ta con una dispersién mayor (aproximadamente 59 pala-
bras), mientras el bigote superior, que va desde el cuartil
75 hasta el dato maximo (156), cuenta con una dispersién
de 50 palabras (cuadro 4).
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Cuadro 4. Medidas estadisticas del niumero y proporcion de palabras utilizadas en las IP.

San Nicolds, 2009-2012
Medi- | Mini- Maxi- | Pro- Desvio | Cuartil | Media- | Cuartil
da des- | mo mo medio | estan- | 25% na 75%
cripti- dar
va
N° de |4 156 84 334 63.8 74 106.5
pala-
bras

Grafico 6. Distribucion de alumnos por nimero de palabras. San Nicolas, 2009-2012
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T
N° palabras

Tema del texto

En el 71% de los casos (30 alumnos), se considerd que el
tema del texto estaba presente. Los siguientes fueron los
indicadores de la presencia del texto (o bien sus sinéni-
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mos o similares, aunque también se consideré que otros
podian ser pertinentes): subestimacion, solidaridad, amis-
tad y agradecimiento.

Los estudiantes no se limitaron a consignar un solo
tema, en ocasiones escribieron 3. De modo que el total de
respuestas alcanzadas fue 42. Los reconocidos con mayor
frecuencia fueron: la amistad/comparierismo (38%), segui-
do por el de la ayuda (14%) y la solidaridad (11%). En 4
casos, dieron como tema la subestimacion/menosprecio
(10%); y el agradecimiento, solo en 2 al igual que la reci-
procidad (5%). El orgullo y los favores estuvieron presentes
solo en una ocasion.

(apacidad de sintesis a nivel grupal

Cuadro 6. Correlacion entre niimero de ideas principales con nimero de ideas secundarias
y niimero de palabras. San Nicolas, 2009-2012

Coeficiente de Significacion
correlaciéon estadistica
N° de ideas secunda- 0.366 0.017*
rias
N° de palabras 0.880 < 0.00001**

* La correlacién es significativa al nivel 0.05 (bilateral).
** La correlacién es significativa al nivel 0.01 (bilateral).

El ntimero de ideas principales que obtuvieron los
alumnos se correlaciona en forma directa o positiva con el
numero de ideas secundarias; esto es, que a mayor nimero
de ideas principales mayor niimero de ideas secundarias.
De igual manera, el nimero de ideas principales se corre-
laciona en forma directa o positiva con el nimero de pala-
bras utilizadas en ellas.
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(apacidad de sintesis a nivel individual

En esta investigacidn, la capacidad de sintesis del alumno
es evaluada mediante las mismas variables cuyos resul-
tados ya fueron descritos a nivel grupal. Se pensd, para
reunirlas, tomar como valor el mismo que dio la media
para esta muestra en cada dimensién. De modo que el
numero de IP extraidas por cada alumno debe ser igual o
mayor a la media, el nimero de IS y de palabras utilizadas
menor o igual a la media y el tema del texto debe estar
presente para considerar que un alumno posee capacidad
de sintesis. Si alguno de estos resultados no alcanza el valor
requerido, se considera que esta capacidad esta ausente.
La respuesta que se obtuvo es que solo 6 alumnos (14%)
posee esta capacidad (cuadro 6).

Discusidn y conclusiones

Para clarificar un poco la inevitable confusién que se gene-
ra en torno a términos como tema, idea principal y sintesis,
pero a la vez para poner de relieve sus estrechas vincula-
ciones, se debe retomar el concepto clasico de macroes-
tructura de un texto de Van Dijk (1983), el cual propor-
ciona una idea global del significado del texto a un nivel
superior que el de las proposiciones por separado. Tanto
el tema como la idea principal como la sintesis apelan a
dicha macroestructura, desde lo mas general a lo preciso,
respecto de la estructura global semantica del texto, de su
significado. Van Dijk (1983) considera que la representa-
cién de la comprensién de un texto podria verse como una
estructura jerdrquica en cuyo nivel superior se encontraria
una proposicién que daria cuenta del tema del texto y cuyo
nivel inferior estaria formado por proposiciones relativas a
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los detalles, o sea la microestructura. Entre ambos niveles,
y relacionando lo uno con lo otro, cabria situar el nivel
intermedio de las macroproposiciones.

En esta investigacién, solo se tuvieron en cuenta las
ideas principales y el tema del texto, dandole otro signifi-
cado al vocablo sintesis: el referido a la capacidad neuro-
lingiiistica de procesar la informacién seméntica que cons-
tituyen los conceptos. Hacer una idea principal es formar
un nuevo concepto, a través de las macrorreglas que pro-
pusieron Kintsh y Van Dijk. Estos autores plantean el tema
de la representacion mental de un texto, que es lo que se
propone a las alumnas en este parcial: exteriorizar median-
te la escritura lo representado mentalmente, por lo cual
esta tarea exige no solamente una representacion interna
del mensaje comprendido sino que ademas deben decidir
cuéles de los elementos son los importantes y relevantes
(Kintsh y Van Dijk, 1980).

Las ideas principales y el tema del texto

Del total de 8 ideas que pueden extraerse en esta fabula, el
promedio result6 6.6 y la mediana 7 (cuadro 1). E1 50% de
las IP identificadas se encuentran en la franja intercuartil
que estd entre 6 y 7.5, con una mayor concentraciéon entre
el cuartil 25% y la mediana y mayor dispersion entre la
medianay el cuartil 75%. El nimero més frecuente de ideas
principales corresponde a 7 (gréfico 1).

Respecto del tema del texto, se consignd que se
encontraba presente en un 70%. Los temas del texto consi-
derados, propuestos como indicadores de presencia y que
son reemplazables por sindnimos y otros vocablos o expre-
siones que puedan ser pertinentes, son las de subestima-
cién, solidaridad, agradecimiento y amistad. Los frecuen-
tes en este estudio fueron el de la amistad (en un 38%), el
de la solidaridad y la ayuda que se observé en un 25%, el
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tema expresado como discriminacién por el tamario, des-
valorizacién, menosprecio o subestimacion, presente en
un 17% vy, finalmente, el agradecimiento solo en un 5%.
Al aproximar las diferentes IP a sentimientos que vinculan
a los personajes de la fabula, significativamente, los mas
reconocidos son los sentimientos positivos: la solidaridad,
la amistad y el agradecimiento, en desmedro de la subesti-
macién que establece jerarquias.

Junto a los elementos centrales en el texto, existen
elementos de orden secundario, accesorio. Si se suprimen
los elementos centrales, el sentido general del texto cam-
bia. Si se sustituyen las unidades secundarias, el sentido
general puede mantenerse. Las ideas que conllevan esos
temas son:

Nuimero 3: “El ledn lo deja ir” El tema expuesto en la
IP 3 es el de la solidaridad.

Nuimero 4: “El ratén agradecido promete estar si lo
necesitan” En la IP 4 se presenta el tema del agradeci-
miento.

Ntmero 5: “El leébn menosprecia su ayuda” La IP 5
conlleva el tema de la subestimacion.

Ntimero 7: “El rat6n lo ayuda a escapar” En la IP 7 se
exponen los temas del agradecimiento y de la solidaridad.

Numero 8: “Dos nuevos amigos salen a pasear”. Apa-
rece, en la IP 8, el tema de la amistad.

De las 8 ideas principales que debian poder encontrar
las alumnas en el texto, las que fueron extraidas por casi
la totalidad de las alumnas fueron IP7, IP8, IP1 (“un le6n
queria comer a un ratén”) y la IP3 (“el leén lo deja ir”). La
menos frecuente fue la 5, indicada por el 28.6%, en tanto
que el tema de la subestimacion que ella implica fue utili-
zado por el 17% de las alumnas (grafico 3).
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La IP4 (“El ratén agradecido promete estar si lo nece-
sitan”), que se corresponde con el tema del agradecimien-
to, fue extraida en un 66%, pero ese tema no ha estado muy
presente en las alumnas (gréfico 3).

El proceso de comprensidn de un texto es un proceso
activo que involucra la atencién, la memoria, el pensa-
miento y la afectividad, en el que interactiian el sujeto
y el texto. Leer, asi, es interpretar el sentido del texto de
acuerdo a la historia, experiencia y saberes del que lee;
reconstruyendo el sentido en una actitud dialdgica (Schle-
menson, 2009).

Como se desarroll6 en el marco tedrico, la super-
estructura es la que determina las tipologias discursivas
y permite hablar de géneros. Las superestructuras son
estructuras globales, independientes del contenido, al cual
le imponen ciertas limitaciones que determinan el orden
de las partes de un texto, en tanto esquema basico al que se
adapta un texto. Dado que el texto es narrativo (una fabu-
la), podemos decir que se adapta a la siguiente secuencia:
introduccidn, desarrollo y conclusién.

Fue dicho que la macroestructura textual representa
el sentido de un texto. Conocido es que todo texto se con-
cibe como una unidad de comunicacién. Es por ello que
requiere de un nucleo, un concepto cercano al de tema
o asunto del texto, analizado en el marco del andlisis del
discurso. En el caso de una sucesién de ideas extraidas
que carezcan de macroestructura, el conjunto cobra la for-
ma de una serie de enunciados inconexos y el lector no
logra, entonces, reconstruirlo como tal. El tema no tiene
por qué estar nombrado explicitamente en el texto: si lo
estd, es que se ha podido ir constituyendo la macroestruc-
tura correcta como prueba de coherencia textual (Van Dijk
y Kintsch, 1983).
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Van Dijk y Kintsch (1980) analizan la macroestrategia
de supresién diciendo que permite eliminar una propo-
siciéon cuando esta no interviene en la comprensién de
la proposicién siguiente. Al tratar de relacionarlo con la
investigacién en cuestion, se observa que, la IP4 (“El ratén
agradecido promete estar si lo necesitan”) en la que apa-
rece el tema del agradecimiento, cobra sentido en rela-
cion con la actitud de la subestimacion presente en la IP5:
estructura y colabora con la comprensién del texto, razén
por la cual hay una mera omisién, y no la macroestrategia
de generalizacidon; dado que, como refieren estos autores,
esto se da en el caso en que “cada secuencia de proposi-
ciones puede ser sustituida por la proposicion general que
denote un subgrupo inmediato” En cambio, en este caso,
en la mayor parte de las interpretaciones del texto, estas
ausencias constituyen un hiato; es decir, dejan un hueco
de sentido (Van Dijk y Kintsch, 1980).

Seguin explicé Luria (1979), las expresiones verbales,
orales o escritas, mas alla del significado exterior poseen
un sentido interno, velado, al que dio el nombre de subtex-
to. En las fabulas existe un conflicto entre el texto tal como
aparece en la sucesion de proposiciones y el subtexto o
sentido interno. Para poder acceder a la comprensién del
mismo, es fundamental tratar de abstraerse del conjunto
inmediato de significados (lo literal) que despliega el siste-
ma externo y captar lo alegérico, en forma de significados
que constituyen el subtexto. En el caso observado, coadyu-
van las IS como eslabones que develan el sentido del texto.

Las ideas secundarias

Respecto de las ideas secundarias, si bien no se accedié ala
informacion sobre los diferentes temas que desarrollaban,
se observé que sobre un méaximo de 13 IS, la media (4.6)
se encuentra muy cerca de la mediana (4), ubicandose la
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mitad de los datos entre 4 y 13, lo que implica una dis-
persiéon muy alta, con un desvio estdndar (3) que se apro-
xima a la media.

En el gréfico 3, es significativo el bigote derecho que
indica que del 50% que se acumula entre la mediana (4) y
el valor méximo (13) existe una inmensa dispersién, ya que
el 25% se encuentra entre 4y 6 IS, y el otro 25% se distribuye
de manera heterogénea entre 6 y 13 IS. El bigote izquierdo
denota una dispersion menor, pero también significativa,
dado que el 25% de los valores se encuentra entre el 0y el 3,
estando concentrado el otro 25% entre el 3 y el 4. Si se con-
sidera que la concentracién méxima se da entre los valores
de 3ISy6 IS, se puede afirmar que, en términos generales,
las IS no han sido mayormente agregadas a las principales.
Estos valores también se observan en el gréfico 4.

(antidad de palabras utilizadas en las IP

En cuanto a la cantidad de palabras utilizadas en las IP,
el 50% de las alumnas utilizaron entre las 63.8 y las 106.5
palabras (grafico 8). El nimero minimo de palabras dadas
por las alumnas fue 4 con un maximo de 156, en prome-
dio se encontraron 84 + 33.4 palabras (conforme al desvio
estandar).

En el primer 25% de la concentraciéon que va desde
el cuartil 25% a la mediana, la diferencia en cantidad de
palabras utilizadas es pequefia, de aproximadamente 10
palabras. Entre la mediana y el cuartil 75% se observa la
mayor concentracion de palabras, ya que un cuarto de la
muestra utilizé entre casi 74 y 106 palabras. El bigote infe-
rior cuenta con una dispersiéon mayor (aproximadamente
59 palabras) mientras el bigote superior, que va desde el
cuartil 75% hasta el dato méaximo (156), cuenta con una
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dispersion de 50 palabras. Lo precedentemente consigna-
do, sirve para aproximar una valoracién sobre la capacidad
de sintesis (grafico 6).

Habermas (2003) dice que los sujetos en tanto capaces
de lenguaje y de accion deben estar en condiciones no solo
de comprender, interpretar, analizar, sino también de pro-
ducir textos segin sus necesidades de accion y de comu-
nicacién. Se trata de un proceso que hace referencia a la
relacidon entre proposiciones y secuencia de las mismas
dentro del texto, tanto en la codificacién como en la deco-
dificacidn.

Diaz (1995) entiende al texto como “conjunto cohe-
rente y cohesivo de actos comunicativos codificado por
medio de oraciones relacionadas tematicamente” Y ;cual
seria la necesidad de conocer la capacidad de interpreta-
cion y sintesis que llevd a producir esta investigacion? Es la
de conocer la capacidad de poder conceptualizar. El con-
cepto, central en la produccién del conocimiento, mani-
fiesta las propiedades y nexos internos (subtextos) esen-
ciales y determinantes en la captacion intelectual de los
objetos. A partir de poder extraer los conceptos esenciales
de un texto, se esta en condiciones de conocer el mundo,
interpretarlo y apropiarse de ese conocimiento.

Si se retoma a Van Dijk, las macroestructuras son pro-
posiciones y por lo tanto es necesario tener reglas para la
proyeccién semadntica, que vinculen las proposiciones de
las microestructuras con las macroestructuras. Tales reglas
(macrorreglas) producen macroestructuras textuales. Su
funcion es la de reducir la informacién semantica: redu-
cen una secuencia de varias proposiciones a unas pocas o,
incluso, a una sola, para poder comprender y almacenar
la informacidén. En este caso analizado, hay supresion (el
caso de las IP 4 y 5), generalizacién a través de la sinte-
sis y construcciéon de una proposiciéon que reemplace una
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secuencia, manteniendo relativamente la macroestructu-
ra. Las proposiciones suprimidas no configuran solamente
detalles, sino hacen al espiritu de la fabula, en cuanto a
unos de sus temas centrales.

Esta teoria establece que no se puede suprimir infor-
macién que formard presuposiciones para la interpreta-
cién del resto del relato, dado que la informacién elimi-
nada en la sintesis, no puede recuperarse. Se denomina
pensamiento conceptual a la serie de operaciones intelec-
tuales y estrategias que el sujeto ejecuta para la aprehen-
sion de las caracteristicas esenciales o definitorias de los
objetos. Por el contrario, la nocién —que es una operacién
también intelectual pero dual— no precisa y no incluye
ni hace referencia a la esencia del objeto (Kintsch y Van
Dijk, 1983).

(apacidad de sintesis

El nimero de ideas principales que los alumnos obtuvie-
ron del texto se correlaciona en forma directa o positi-
va con el numero de ideas secundarias; esto es: a mayor
nimero de ideas principales mayor ntimero de ideas
secundarias. De igual manera, el nimero de ideas prin-
cipales se correlaciona en forma directa o positiva con el
numero de palabras utilizadas en ellas. Estadisticamente,
estos datos demuestran un déficit en la capacidad de sinte-
sis. Esto es, los alumnos que extrajeron mas IP principales,
también agregaron IS.

La dificultad en la capacidad de sintesis, que no tuvo
correspondencia directa con las otras variables, probable-
mente se deba al niimero de IS agregadas, tanto como al
numero de palabras con que las expresaron.

A nivel individual, se pensé un procedimiento que
permitiera reunir las variables, cuyo comportamiento fue
estudiado grupalmente, para evaluar la capacidad de sin-
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tesis de cada alumna. Se considerd para esto que el nime-
ro de IP extraidas por cada alumno debe ser igual o mayor
a la media, el nimero de IS y de palabras utilizadas menor
o igual a la media y el tema del texto debe estar presente.
De los datos volcados con este criterio en la planilla de
volcado 2, se obtuvo que solo el 14% de las alumnas posee
capacidad de sintesis. En resumen: la capacidad de sintesis
se evalué a nivel grupal e individual.

El promedio de ideas principales utilizadas fue de
6.6 en un maximo de 8 posibles. La mediana recay6 en 7.
El tema del texto estuvo presente en el 71% de los casos.
Las ideas secundarias agregadas fueron en promedio 4.6 y
la mediana 4. La cohorte 2010 fue la que mayor nimero
agreg6. El namero de palabras utilizadas para expresar las
ideas fue, en promedio, de 84 con una mediana de 74. La
cohorte 2010 fue la que mayor nimero usé. El niimero de
ideas principales que obtuvieron las alumnas se correla-
ciona significativamente en forma directa o positiva con el
namero de ideas secundarias; es decir, que a mayor niime-
ro de ideas principales mayor nimero de ideas secunda-
rias. De igual manera, el nimero de ideas principales se
correlaciona en forma directa o positiva con el nimero de
palabras utilizadas. Estadisticamente, estos datos demues-
tran un déficit en la capacidad de sintesis.

Analizando la capacidad de sintesis a nivel individual,
se tiene que solo el 14% de las alumnas la posee. No basta
con ayudar a los alumnos a desarrollar ciertas destrezas
para agilizar el aprendizaje, no alcanza con ensefarles
determinadas reglas, hay que ensefarles a utilizarlas en
funcién de los objetivos de lectura previstos. Es importante
poder ensefiar como encontrar lo mds importante de un
parrafo, como discriminar la informacién, cuéles son los
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detalles que se debe tener en cuenta segtn el tipo de texto.
La capacidad de sintesis es una habilidad que se aprende:
a hacer se aprende haciendo.

El énfasis de la evaluacién recayé en aquellos indica-
dores que permiten deducir si el lector es capaz de desa-
rrollar activa y estratégicamente operaciones para inferir
significados a partir de un texto base; esta informacion es,
de hecho, la que puede resultar mas util para orientar la
intervencién psicopedagogica sobre la comprension, rea-
lizando una revisién detallada acerca de las principales
alternativas de evaluacidon y cémo pueden contribuir al
andlisis de los diferentes aspectos de la capacidad inferen-
cial y estratégica del lector.

En algunos tipos de textos, como la fdbula utilizada
en el parcial, existe un conflicto entre el texto (tal como
aparece en la sucesion de proposiciones) y el subtexto o
sentido interno. Para poder llegar a la comprension del
mismo, es fundamental tratar de abstraerse del conjunto
inmediato de significados (lo literal) que despliega el sis-
tema externo, ahondando en lo alegérico para poder dar
cuenta de los significados con los que, a partir del subtexto,
el lector reconstruye el sentido. Para que el alumno logre
esto es indispensable que posea y entrene su capacidad de
sintesis. Si bien los resultados referidos a la extraccién de
IP y el tema del texto han sido muy satisfactorios, no lo
fue en la cantidad de ideas secundarias agregadas ni en el
numero de palabras utilizadas. Esto implica dos cuestio-
nes: la primera, que los alumnos han aprendido y conocen
el procedimiento para trabajar con los textos y, la segunda,
que el trabajo sobre ellos debe continuar hasta alcanzar la
destreza que se requiere para apropiarse de sus conteni-
dos. El primer asunto es responsabilidad del docente; el
segundo, del alumno.
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La comprension lectora de los ingresantes 2013
ala Licenciatura en Psicopedagogia

;Habilidad o destreza aprendida?'

AYELEN THOBOKOT

Introduccion

En Argentina, la educacién ha sido tradicionalmente un
valor. Esto puede observarse en las altas tasas de esco-
larizacion y las bajas tasas de analfabetismo que el pais
tiene en relacién con los otros paises de la region (Graffig-
na, Luna, Ortiz, Pelayes, Rodriguez Manzanares y Varela,
2008). Este valor est4 asociado a la idea de movilidad social
através de la educacion; es decir, al convencimiento de que
a mayor estudio se tendrdn mejores oportunidades labo-
rales y mas posibilidades de ascender econémica y social-
mente. Asi, en muchos sectores de la sociedad argentina,
cuando estan dadas las condiciones para continuar con los
estudios, estas son aprovechadas.

En relacion con esto, la comprensién lectora es un
tema de gran relevancia que ha venido despertando el inte-
rés de los especialistas en educacién por la creciente pre-

1 Trabajo presentado en las III Jornadas de Investigacién en Intervencién en Psi-
copedagogia. Facultad de Educacién. Universidad Catélica de Cérdoba, 2015.
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sencia en las universidades de estudiantes con dificultades
de comprensién de diferentes tipos de textos académicos
—vya sean cientificos, literarios, humanistas, tecnoldgicos o
histéricos— utilizados por los docentes (Sanchez, 2012).

El presente trabajo ha sido impulsado ante la obser-
vacion de las grandes dificultades en materia de compren-
sion textual por parte de quienes iniciaban sus estudios
universitarios y la consideracién del importante papel que
ocupa ésta en la adquisicion de los contenidos curriculares
y, en consecuencia, del éxito académico.

Comenzar la universidad requiere del enfrentamiento
con situaciones nuevas y muchas veces desconocidas, las
cuales ponen al alumno en una situacién de gran inquie-
tud. Los textos académicos son uno de los desafios con
los que debe toparse el alumnado para adquirir gran par-
te de los saberes, ya que un porcentaje importante de la
informacion llega al estudiante a través de su lectura, pero
estos textos presentan una connotacién especial debido
a que son escritos por especialistas y para especialistas
y exigen modos de leer diferentes a los aprendidos en la
educacion secundaria. Son textos que dan por sabido lo
que los estudiantes no saben, por lo que es posible pensar
que, muchas veces, no estan preparados para enfrentarse
a ellos (Carlino, 2005).

Debido a esto y considerando la comprension lecto-
ra una de las temdticas centrales del aprendizaje de un
sujeto, este trabajo tomd como objetivo prioritario descri-
bir y caracterizar la comprensién lectora en los alumnos
ingresantes a la carrera Licenciatura en Psicopedagogia de
una universidad privada de la ciudad argentina de Rosa-
rio en el aflo 2013 y verificar si la misma es una habilidad
o destreza aprendida, relacionada con la edad y los estu-
dios previos de los estudiantes, variables que permiten una



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 139

observaciéon mas minuciosa de la implicancia de las expe-
riencias académicas previas en la comprensidn textual de
manipulacién universitaria.

Son numerosos los estudios que ponen de relieve las
limitaciones de comprension lectora en los distintos nive-
les del sistema educativo, y en el nivel superior en parti-
cular (Fernandez Mantilla, 2004; Arnoux et al., 2006, cita-
dos en Graffigna y otros, 2008). Desercidn, prolongacién de
carreras, dificultades en los exdmenes, son solo algunas de
las formas en que se manifiesta. La persistencia y profundi-
dad de este problema lo vuelve prioritario y relevante para
encararlo como tema de estudio.

Como antecedente de investigaciones previas llevadas
a cabo en Argentina, se cita el estudio exploratorio acerca
de la comprensién lectora en el nivel superior realizado
por Graffigna y otros (2008) en la provincia de San Juan.
El objetivo fue indagar los factores que inciden en la com-
prension lectora de alumnos de nivel superior. Los autores
concluyeron que la dimensién afectiva, los condicionantes
académicos y las disposiciones de los alumnos se articu-
lan para dar lugar a una determinada forma de enfrentar
la formacién de nivel superior. En lo referido al trabajo
con los textos, se constatd la importancia de la mediacién
del docente para facilitar la comprensién del material de
estudio. También demuestra las grandes dificultades que
presentan los alumnos universitarios para identificar ideas
fundamentales y manifestarlas adecuadamente, relacionar
la informacién ya conocida con la que aporta el material
de lectura, ejemplificar los conceptos sobre la base de la
realidad y como estos aspectos influyen negativamente en
el rendimiento académico.

Otro estudio fue llevado a cabo por Irrazébal (2010)
quien investigé acerca de la funcién del conocimiento pre-
vio en la comprensién de textos expositivos generales y
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especificos efectuado en estudiantes universitarios de 1°y
5° afno de la carrera de Psicologia de la Universidad Cat6-
lica Argentina, con el fin de observar a lectores novatos
y lectores expertos. Midi6 la comprensién utilizando dos
medidas: la respuesta a preguntas sobre el texto (litera-
les e inferenciales) y la confeccion de un resumen. Los
resultados muestran un desempeno parejo entre novatos y
expertos en la comprension del texto expositivo general, lo
que reflejaria una capacidad para comprender dicho tipo
de textos, pero, al notarse las diferencias en los resulta-
dos en la comprensién del texto disciplinar, se evidencia
el rol facilitador del conocimiento previo en la compren-
sion de textos.

El Programa para la Evaluacién Internacional de Estu-
diantes (PISA, 2009) es un estudio sobre logros de apren-
dizaje para alumnos de quince afios de edad, llevado a
cabo por la Organizacién para la Cooperacion y el Desa-
rrollo Econémico (OCDE) que se aplica sobre una muestra
representativa de escuelas, estatales y privadas, urbanas y
rurales, de cada pais participante, en la que se indagan
las competencias que deben desarrollarse en tres areas de
conocimiento: lectura, matemaéticas y ciencia. Los resulta-
dos en el drea de competencia lectora en Argentina con-
cluyeron que el desemperfio en lectura de los estudiantes,
en su mayoria, se encuentra en el nivel 1 o por debajo
del mismo, lo que indica grandes dificultades en esta érea.
El nivel 1 (a y b) se basa en tareas de acceso y uso de
la informacién, lo que requiere que el estudiante localice
una o mas partes independientes de la informacién expli-
cita en un texto corto y sintidcticamente sencillo de tipo
textual narrativo y de contexto familiar, con minima can-
tidad de informacién. Un nivel por debajo del 1b habla
de estudiantes que dificilmente serian capaces de emplear
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la lectura de modo independiente como una herramienta
que pueda ayudarles a adquirir conocimientos y habilida-
des en otras areas.

Calder6n-Ibéiiez y Quijano-Penuela (2010) evaluaron
y reflexionaron acerca del bajo nivel de comprension lec-
tora en estudiantes universitarios en sus primeros niveles,
especialmente en las carreras de Derecho y Psicologia de
la Universidad Cooperativa de Colombia, con base en una
investigacién realizada durante los afios 2007 y 2008 a par-
tir de la aplicacion del test Cloze. Los resultados mostraron
que los estudiantes se encontraban en un nivel de frustra-
cion, pues no evidenciaban el manejo gramatical del len-
guaje. No se evidencid el paso por los distintos niveles de
adquisicién, retencidn, integracién, recuperacion y trans-
ferencia de informacién. Se demostr6 que los encuestados
se hallan en un nivel de comprension literal.

Echevarria Martinez y Gastén Barrenetxea (2000) eva-
luaron las dificultades de comprensién lectora en estu-
diantes universitarios en la Universidad del Pais Vasco
Vitoria-Gazteis, Espaina, en alumnos de primer curso de
universidad a partir de un texto expositivo-argumentativo
con la finalidad de detectar en qué niveles se producen las
mayores dificultades de comprension y los factores que las
motivan. El estudio dio como resultado, entre otros, que
los problemas de comprension afectan fundamentalmente
la seleccion y jerarquizacién de la informacién relevante y
la captacion de la intencionalidad comunicativa del autor,
que se refleja en la organizacién estructural del texto.

Norma Marcia Gonzalez Muro y José Manuel Rios
Ariza (2010) aplicaron un programa de estrategias para
la comprensidn lectora de los alumnos ingresantes a una
Escuela de Educacién en la Universidad Catélica Santo
Toribio de Mogrovejo (Chiclayo, Perd) y en la Universidad
de Mélaga. Observaron que los estudiantes que inician los
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estudios universitarios tienen serias dificultades en el pro-
cesamiento de la informacién y en la construccién del sig-
nificado global del texto. También encontraron un incre-
mento del nivel de comprensién lectora después de la
aplicacion del programa de estrategias y que la proporcién
de estudiantes calificados sin ningtn nivel de compren-
sién lectora disminuyd significativamente al utilizarse en
el programa estrategias cognitivas y metacognitivas que
coadyuvan a mejorar la calidad del proceso lector.

Luis Cérdenas (2013) investigd las practicas de lectura
y escritura en la universidad de los estudiantes de licencia-
turas de la Universidad del Caribe Colombiano en el afio
2013. El objetivo fue describir e interpretar los tipos de tex-
tos que leen y escriben los estudiantes de licenciaturas, las
fuentes de informacidon que mas utilizan y las dificultades
que tienen a la hora de leer y escribir un texto académico.
Los resultados revelan que lo que mas esta afectando las
précticas de lectura y escritura son las fuentes informadticas
que estan consultando los estudiantes y la manera cémo
elaboran los ensayos que escriben. También se determiné
que los estudiantes tienen dificultades para leer y escribir
textos académicos por cuanto desconocen en su totalidad
la terminologia cientifica.

A partir de estas conceptualizaciones, el problema
que se plantea esta investigacién es conocer si la com-
prension lectora de los alumnos que ingresan en 2013 a
la carrera Licenciatura en Psicopedagogia de la Universi-
dad Abierta Interamericana, Sede regional Rosario, es una
habilidad o destreza aprendida.

El objetivo general que se persigue, por lo tanto, es
describir y caracterizar la comprensién lectora en estos
alumnos ingresantes y para lograrlo se postulan como
objetivos especificos los siguientes: observar la compren-
sién lectora literal a través de la extraccion de ideas princi-
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pales, el reconocimiento de maximas incluidas en el texto
y el agregado de ideas secundarias; describir la compren-
sion lectora inferencial en ingresantes y si poseen com-
prension lectora critica. También es importante investigar
si los estudiantes poseen la habilidad para la autocorrec-
cién de las ideas principales previamente extraidas por
ellos. Y finalmente, observar si las diferentes modalidades
de comprensidn lectora tienen relacién con la edad y los
estudios previos.

Antes de analizar los hallazgos a partir de dichos obje-
tivos, es conveniente revisar algunos conceptos referidos
al tema en cuestién para poder luego definir las variables
que estaran en estudio.

Leer consiste en descifrar el cddigo de la letra impresa
para que tenga significado y, como consecuencia, se pro-
duzca una comprensién del texto. Dicho de otro modo, leer
es un esfuerzo en busca de significado; es una construc-
cion activa del sujeto mediante el uso de todo tipo de cla-
ves y estrategias (Defior Citoler, 1996). “La comprension de
lalectura es un proceso activo y constructivo de interpreta-
cién del significado del texto” (Van Dijk y Kintsch; Graesser
y Tipping, citados en Ramos, 2006: 198; citado en Sdnchez,
2012: 22). Leer es, entonces, siempre leer para compren-
der, aun cuando no se trate de un plano educativo ya que
una buena capacidad de comprension lectora tendrd un
impacto positivo importante en el desarrollo de la vida per-
sonal y profesional. Estudiar, por ejemplo, requiere de la
habilidad de comprension textual (Abusamra, 2010). “Leer
es un componente intrinseco al aprendizaje de cualquier
materia. Es a través de la lectura como los estudiantes del
nivel superior toman contacto con la produccidn académi-
ca de una disciplina” (Carlino, 2012: 67). “La interpretaciéon
del texto presupone una interpretacion del mundo” (Van
Dijk, 1992: 201).
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La Unesco, al abordar la problemética mundial, sena-
16 que los libros y el acto de leer constituyen los pilares de
la educacion y la difusién del conocimiento, la democrati-
zacién de la cultura y la superacién individual y colectiva
de los seres humanos. Asi, la Unesco reconoce que saber
leer y escribir constituye una capacidad necesaria en si
misma, y es la base de otras aptitudes vitales (Calderén-
Ibanez y Quijano- Penuela, 2010).

Segun Vallés Arandiga (2005), hay diferentes procesos
psicolégicos que intervienen en la comprensién de textos:
la atencioén selectiva, el anélisis secuencial, la sintesis por
la cual el lector recapitula, resume y atribuye significado
a determinadas unidades lingiiisticas para que las pala-
bras leidas sean una unidad coherente y con significado,
la discriminacion perceptiva de los grafemas/fonemas y la
memoria mediata e inmediata. En la primera, memoria de
largo plazo, al leer se establecen vinculos de significados
con otros conocimientos previamente adquiridos y en la
segunda, de corto plazo, se activa el mecanismo de asocia-
cién, secuenciacidn, linealidad y recuerdo del texto.

El concepto de memoria de trabajo o memoria ope-
rativa es una evolucién del concepto de memoria de cor-
to plazo y hace referencia a todos aquellos mecanismos o
procesos implicados en el control, la regulacién y el man-
tenimiento activo de informacidn relevante para la ejecu-
cién de tareas cognitivas complejas (Irrazabal, Saux, Burin
y Ledn, 2005).

Los recursos de la memoria de trabajo limitan la can-
tidad de informacién que puede ser activada simultanea-
mente, por lo que también se veria afectada su capacidad
para generar inferencias. Las limitaciones son diferentes
dependiendo del modelo particular del que se trate y de
la complejidad de la informacién, pero de manera gene-
ral se asume que el texto es procesado en ciclos y que
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en cada ciclo se trabaja aproximadamente una oracién.
Cada ciclo nuevo entrante se procesa en el contexto de
otra informacién que es también activada en la memoria
de trabajo (Kintsch y Van Dijk, 1978, citado en Escudero
Dominguez, 2010).

Se cree que la diferencia entre buenos y malos lectores
estaria relacionada con la cantidad de conocimientos en
la memoria a largo plazo que el sujeto lector posee, con
su capacidad de almacenaje a corto plazo o con la capa-
cidad para sostener y elaborar informacién en la memoria
de trabajo. Comprender significa construir una represen-
taciéon mental del contenido del texto; la construccion de
este “modelo mental” o “modelo de situacién” se desarro-
lla sobre la base de la integracién de la informacién que
el lector ya posee (sus conocimientos previos de tipo lexi-
cal, sintdctico y semantico) y la informacién contenida en
el texto, que deben ser conectadas de manera apropiada
(Abusamra, 2010).

Segun el modo de operar de los procesos anterior-
mente mencionados en cada sujeto, podemos hablar de
tipos de comprension lectora.

Comprension literal: recordar hechos tal como apa-
recen en el texto. Se atiene a la informacién reflejada o
consignada en el texto. Hay transferencia de informacién
desde el texto a la mente del lector; en este nivel de com-
prension lectora destacan las habilidades mnemotécnicas.
La comprensidn en este nivel es con preguntas literales
sobre el tema leido, cuyas respuestas aparecen explicita-
mente en el texto (Vallés Arandiga, 2005).

Comprension inferencial: se le atribuye un significado
enrelacién a los conocimientos previos. Se caracteriza por-
que es el nivel mas alto de comprensién, donde el lector, al
analizar el texto, va mas alla de lo expresado por el autor.
Es capaz de deducir o inferir ideas o informaciones que no
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han sido sefialadas o expresadas de manera explicita en el
texto. Es decir, el lector lee lo que no esta en el texto; es
un aporte en el que prima su interpretacién (Vallés Aran-
diga, 2005). En palabras de Abusamra (2010: 33): “Inferir es
un proceso interpretativo que consiste en poner en rela-
cién un enunciado explicito con otro omitido, y construir
un nuevo enunciado, el cual es una hipdtesis posible para
explicar el implicito”.

Comprension critica: con emision de juicios. Para lle-
gar a este nivel, es necesario efectuar una lectura reflexiva,
reposada; su finalidad es entender todo el texto. Es una
lectura més lenta, pues se puede volver una y otra vez sobre
los contenidos tratando de interpretarlos y obtener una
mejor comprension. El lector puede reflexionar sobre el
contenido del mismo a fin de emitir un juicio critico valo-
rativo o una opinion sobre lo leido (Vallés Arandiga, 2005).

En la comprension de textos surgen multiples repre-
sentaciones de distintos niveles. Segin Van Dijk y Kin-
tsch, en primer lugar, la microestructura consiste en los
significados locales emergentes de las relaciones inmedia-
tas entre las frases; en segundo lugar, la macroestructura
recoge el significado y la coherencia global, que se deri-
va por macrorreglas del nivel anterior y brinda el tema o
asunto general del texto, y, por ultimo, la superestructura,
que abarca el tipo de texto, representa la manera como se
organiza y clasifica el contenido (la macroestructura) en
un numero de categorias convencionales que tienen una
naturaleza jerarquica (Van Dijk, 1983).

Uno de los términos que pretende aclarar la macro-
estructura es el concepto de tema de un texto o tema del
discurso, por lo que el tema de un texto es exactamente lo
mismo que macroestructura o una parte de ella. Por otro
lado, se encuentran las microestructuras: estructuras de
oraciones y secuencias de textos (Van Dijk, 1992).
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Las macroestructuras de los textos se obtienen al
aplicar las macrorreglas a series de proposiciones. Las
macrorreglas se necesitan para la unién de micro y
macroestructuras, que se evidencian como series de
proposiciones ligadas a series de proposiciones, ya que
en ambos casos se trata de estructuras significativas
proposicionales. Las macrorreglas son una reconstruc-
cién de aquella parte de la capacidad lingiiistica con la
que se enlazan los significados convirtiéndolos en tota-
lidades significativas mds grandes. La funcién seménti-
ca de las macroestructuras y las macrorreglas consiste
en la formacién de unidades de series de proposicio-
nes ya que organizan una informacién extremadamente
complicada del texto a partir de una operacién que
implica, en cierto modo, una reduccién de la informa-
cién. Las macrorreglas implican:

1. Omitir toda la informacién de poca importancia y no
esencial y seleccionar solo aquella imprescindible.

2. Generalizar o sintetizar informacion esencial de un
concepto sustituyendo un nimero de proposiciones
por otra nueva a partir de la abstraccién, lo que
implica la elecciéon de un sobreconcepto directamen-
te superior.

3. Construir o integrar: la informacién que no es omitida
ni seleccionada constituye, a partir de la utilizacién de
conectores, un nuevo texto sin que se haya perdido el
contenido genuino del mismo (Van Dijk, 1992).

Para analizar la comprension lectora desde la pers-
pectiva de la metacognicién se deben tener en cuenta
los conocimientos que el lector tiene sobre el objetivo
de la lectura, sobre las estrategias que adopta para
alcanzar ese objetivo y sobre el control que necesi-
ta para monitorear la propia comprension. Aquellos
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individuos que presentan dificultades para comprender
lo que leen evidencian no ser del todo conscientes
de tener que buscar el significado de lo leido, por lo
que su foco de atencién se dirige principalmente en la
decodificacién. En cambio, se ha corroborado que un
buen comprendedor es més consciente de sus propias
habilidades, por lo que logra prever los tiempos de
estudio teniendo en cuenta la dificultad de la tarea y
centrando su atencién en las partes mas importantes
del texto (Abusamra, 2010).

“La dificultad de comprensién lectora puede ser
definida como una dificultad para comprender de
manera adecuada el significado del texto. Por su parte,
la dificultad ‘especifica’ de la comprension lectora pue-
de definirse como un déficit de comprension que apa-
rece en el individuo, cuya capacidad de decodificacién
esta dentro de lo esperado para su edad y escolaridad”
(Abusamra, 2010: 52).

Las variables que se consideran en este estudio
son:

1. Comprensién lectora, considerada como el pro-
ducto de un proceso regulado por el lector, en el que se
genera una interaccion entre la informacién almacena-
da en su memoria y la que le proporciona el texto.
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Dimensiones

Submodalidades

Comprension literal

Consigna 1: identificacion de las

ideas principales 1, 2, 4, 5y 6 del
texto “Elogio de la indecision” de
Mario Bunge.

Presencia y numero de ideas
secundarias.
Consigna 3a: reconocimiento de las
maximas incluidas en el texto.

Comprension inferencial Consigna 1: extraccién de las ideas

principales 3y 7.

Consigna 2: elaboracién de una sin-
tesis de los conceptos o temas cen-
trales del texto.

Comprension critica Consignas 3b y 3c: opinién personal

a partir de la asociacion de ideas del
texto con ideas personales y rescate
de vivencias propias.

Las modalidades e indicadores de esta comprension

lectora son:

La comprensidn literal considerada desde:

El nimero de ideas principales extraidas: igual a la
media/mayor que la media/menor que la media.

La presencia y nimero de ideas secundarias: igual a la
media/mayor que la media/menor que la media.

El reconocimiento de las méximas incluidas en el tex-
to: presente (una o dos) y ausente (ninguna).

La comprension inferencial que se observa a partir de:

Laidentificacién de las ideas 3 y 7: presente o ausente.
El nimero de conceptos centrales utilizados en la
elaboracion de la sintesis: decision, libertad, libertad
positiva y libertad negativa.
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La comprension critica puede estar:

e Presente: cuando el alumno explica claramente y de
manera légica la méxima o las maximas con la/s que
acuerde a través de un ejemplo personal o anecdético.

e Ausente: cuando no explica claramente y de manera
l6gica al menos una de las maximas con las que acuer-
de.

2. Autocorreccidn de las ideas principales previamen-
te extraidas por los alumnos: “es el reconocimiento de las
ideas extraidas del texto a partir de la comparacién con las
ideas centrales elaboradas por la autora del libro del cual
se extrajo el mismo” (Simdn, 2004). En esta tarea interviene
la metacognicion; es decir, el control que tiene el sujeto
de sus destrezas o procesos cognitivos, y la habilidad para
darse cuenta de estos procesos (Murcia, 2004). Para esta
tarea, en este estudio los alumnos deben reconocer las
ideas extraidas previamente. Hay coincidencia si las identi-
fica en ntimero sin importar el item e independientemente
del agregado de alguna idea erréneamente identificada. De
lo contrario no hay coincidencia.

3. Edad: 18, 19, 20 y 21 afios o mas.

4. Estudios previos: sin estudios previos y con estudios
previos, con especificaciéon del nimero de afios de estu-
dios previos.

Material y métodos

Es un estudio descriptivo de covariacién que, segin el
alcance temporal, es transversal (seccional, sincrénica)
debido a que se llevé a cabo en un momento determina-
do: el ingreso a la educacién universitaria. Segun el carac-
ter de la medida, es cuantitativo ya que se centra funda-
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mentalmente en los procesos observables y susceptibles
de cuantificacién del fendmeno de la comprensién lectora,
utilizando la metodologia positivista y pruebas estadisticas
para el anélisis de los datos obtenidos.

El instrumento de evaluacién empleado para la reco-
leccién de los datos fue un texto filoséfico “Elogio de la
indecision” de Mario Bunge (Simén, 2004) con diferen-
tes consignas, las cuales fueron disefiadas con el objeti-
vo de observar la diferentes modalidades de comprension
lectora.

En un primer momento, se realizé una prueba piloto
a fin de comprobar o no la efectividad y rigurosidad del
instrumento; es decir, su validez. Este se empled durante
el primer cuatrimestre de cursada a 20 alumnos del 2° afio
de la misma carrera, en la catedra Semiologia y Lingiiistica
a cargo de la profesora Adriana Delgrosso. Debido a que
los resultados corroboraron su validez, el mismo se empled
como prueba final del presente trabajo aplicindose en una
de las primeras clases del cuatrimestre, tanto en el turno
mafana como en el turno noche a un total de 40 sujetos.

En un segundo momento, a finales del cuatrimestre,
los alumnos debieron reconocer las ideas que extrajeron
previamente a partir de la comparacion con las ideas cen-
trales elaboradas por la autora del libro del cual se extrajo
el texto. Se considerd la coincidencia ante el reconocimien-
to de las mismas sin importar el item e independientemen-
te del agregado de alguna idea erréneamente considerada.
De esta prueba participaron un total de 31 alumnos.

Para analizar la informacién relevada en estos dos
momentos, se utilizaron como instrumentos de trabajo
planillas de volcado de datos, tablas de simple y doble
entrada, gréficos circulares, de barras y de lineas. Se apli-
caron procedimientos de anélisis estadisticos descriptivos:
media, mediana, frecuencia relativa y cuartiles.
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La poblacion quedo constituida por todos los ingre-
santes a la carrera de Licenciatura en Psicopedagogia de
la Universidad Abierta Interamericana en el afio 2013 que
cursaron la asignatura Semiologia y Lingiiistica en el 2°
cuatrimestre de 2013: 32 del turno mafiana y 8 del turno
noche de la Sede Regional Rosario; 2 varones y el resto
mujeres.

Entre un minimo de 18 afios y un méximo de 41, la
mediana se ubicé en los 19 afios y el promedio recayé en
la edad de 21,6 ainos. El cuartil 1 resulté de 18 anos y el
cuartil 3 de 21 afos (cifra idéntica al promedio). De modo
que las 3 partes de la poblacién resultan bastante homo-
géneas: poseen 18, 19, 20 y 21 anos. Casi la totalidad de
los que tenian 18 afios y 19 afnos no realizé estudios supe-
riores previos, ya que solo dos cursaron algunos meses en
carreras universitarias. La totalidad de los alumnos de 20
afios 0 mas manifestd tener estudios previos. Es decir, 17
de 40 alumnos tenian estudios universitarios previos y los
23 restantes no.

Resultados

Comprensién lectora literal

Extraccién de ideas principales: esta modalidad de com-
prension lectora literal se observé a través de la identifi-
cacion y extraccién de las ideas principales 1, 2, 4, 5y 6
del texto “Elogio de la indecision” de Mario Bunge y del
reconocimiento de las méaximas solicitadas a los alumnos
en la consigna 3 del protocolo de recoleccién de datos apli-
cado en el inicio del cuatrimestre (3° clase). Se evalud la
totalidad (40) de los alumnos de los dos turnos. Se extra-
jeron un total de 129 ideas principales de las 200 posibi-
lidades que presentaban los 40 alumnos. El porcentaje de
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ideas extraidas resulté de 64%. De un minimo de 0 a un
maximo de 5 ideas extraidas, la mediana resulté de 3y el
promedio de 3,25. El cuartil 1 (Q1) recayé en 3 y el cuartil
3 (Q3) en 4. El mayor porcentaje de alumnos (42%) extrajo
un nimero de ideas principales mayor que la media, o sea
que dieron cuenta de 4 o 5 ideas. El 35% de los alumnos
extrajo 3 ideas, el valor de la media, solo el 23% redactd
menos de 3 (grafico 1).

Grafico 1. Distribucion de los alumnos segtin el niimero de ideas principales 1,2,4,5y 6
que extrajeron del texto

9; 23%

17; 42%

O Menor que la media B Mayor que la media O Igual a la media

De los alumnos con edades de 18 y 19 afios sin estu-
dios previos (solo dos la poseen), la mayoria expres6 un
numero de ideas principales menor o igual a la media; 10
respectivamente, lo que equivale al 40%. Solo 5 alumnos
(20%) extrajeron un niumero mayor (cuadro 1y grafico 2).

En el caso de aquellos con edad superior a 20 (todos
con estudios previos), la situacién se invierte: la mayoria
(60%) reconocié una cantidad mayor a la media, el 33%
de alumnos reconocié un numero igual y el 27% menor
(cuadro 1y gréfico 2).
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Cuadro 1. Distribucion de la frecuencia absoluta y relativa de los alumnos segiin el niimero
de ideas principales 1, 2, 4, 5 y 6 que extrajeron, su edad y los estudios previos

Menor que Igual a la Mayor que Total
la media media la media

Sin estudios 10 (40%) 10 (40%) 5 (20%) 25 (100%)
previos (18 y
19 afos)
Con 4 (27%) 2 (33%) 9 (60%) 15 (100%)
estudios
previos (20
afnos y mas)
Total 14 12 14 40

Dado que el nimero de alumnos que se incluye
en cada modalidad de la variable estudios previos no es
homogénea, se ilustran los resultados en graficos de barras
de 100% para que la proporcién permita la comparacién.

Grafico 2. Distribucion de los alumnos seguin el nimero de ideas principales 1,2,4,5y6
que extrajeron, su edad y estudios previos
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@ Menor que la media 0 Igual a lamedia ®@ Mayor que la media
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Las ideas extraidas con mayor frecuencia fueronla 4y
la 5, aunque se debe considerar que en 14 ocasiones estas
ideas estuvieron solo enunciadas y no extraidas precisa-
mente. 25 alumnos identificaron y extrajeron la idea 1, y
menos de la mitad de ellos las ideas 2 y 6 (grafico 3).

Grafico 3. Distribucion de las ideas principales 1, 2, 4, 5 y 6 extraidas del texto
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Presencia y nimero de ideas secundarias: los 40
alumnos investigados agregaron un total de 119 ideas
secundarias, lo que arroja un promedio de 2,98. El mini-
mo fue de 0 y el maximo de 7 y la mediana coincidente
con la media: 3. El cuartil 1 (Q1) resulté de 2 ideas y el
cuartil 3 (Q3) de 4 ideas. El nimero de ideas secundarias
expresadas en promedio también fue de 3. El 18% de los
alumnos expresé un numero igual a la media. El mayor
porcentaje (44%) recay6 en aquellos alumnos que expresa-
ron un namero de ideas menor a la media, en tanto que
—con un porcentaje bastante similar pero menor (38%)—
lo hicieron los alumnos que expresaron mas de 3 ideas
secundarias (gréfico 4).
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Grafico 4. Distribucion de los alumnos segtin el nimero de ideas secundarias que expresaron

7;18%

18; 44%

@ Menor que la media W Mayor que la media [ Igual a la media

En el grupo de alumnos perteneciente a las edades de
18 y 19 anos, la mitad (52%) agregé un ntimero de ideas
secundarias menor a la media; la otra mitad, la igualaron
(20%) o la superaron (28%). En el caso de aquellos estu-
diantes con edades superiores a 20 (todos con estudios
previos), la mitad (53,33%) agregé un ntimero de ideas
secundarias mayor a la media, la otra agregé una canti-
dad menor (33,33%) o la igualaron (13,33%; cuadro 2 y
grafico 5).
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Cuadro 2. Distribucion de los alumnos segtin el nimero y frecuencia relativa de ideas

secundarias que expresaron, su edad y estudios previos

Menor que Igual a la Mayor que Total
la media media la media

Sin estudios 13 (52%) 5 (20%) 7 (28%) 25 (100%)
previos (18 y
19 afos)
Con 5(33,33%) 2(13,33%) 8(53,33%) 15 (100%)
estudios
previos (20
afnos y mas)
Total 18 7 15 40

Grafico 5. Distribucion de los alumnos seguin el niumero de ideas secundarias
que expresaron, su edad y estudios previos

Sin estudios previos (18 'y 19 anos)

Con estudios previos (20 afos y més)

@ Menor que la media [ Igual a la media @ Mayor que la media

Reconocimiento de las méximas: las méximas citadas
en el texto son “Tu libertad termina donde empieza la mia”
y “Todo derecho implica un deber” 24 de los 40 alum-
nos (el 60% de la poblacién evaluada) reconocieron ambas
maximas, 4 no respondieron la consigna y 12 lo hicieron
inadecuadamente. En ningln caso se reconocié solo una

(cuadro 3).
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Cuadro 3. Distribucion de los alumnos segtin el reconocimiento de maximas que realizaron,
su edad y estudios previos

Ambas Ninguna Total
Sin estudios pre- 14 (56%) 11 (44%) 25 (100%)
vios (18 y 19
anos)
Con  estudios 10 (67%) 5 (33%) 15 (100%)
previos (20 afos
y mas)
Total 24 (60%) 16 (40%) 40 (100%)

De un total de 25 alumnos de 18 y 19 anos, mas de la
mitad (56%) reconocié ambas maximas mientras que 11 de
ellos no ha reconocido ninguna. De los 15 alumnos con 20
anos o mas, dos tercios (67%) reconocié las dos méaximas
presentes en el texto y el tercio restante no reconocié nin-
guna (cuadro 3y gréfico 6).

Grafico 6. Distribucion de los alumnos segiin el reconocimiento de maximas que realizaron,
su edad y estudios previos
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Comprensidn lectora inferencial

Esta modalidad de comprension lectora se evalué a partir
de la identificacidn y extraccion de las ideas principales 3
y 7 y de la elaboracién de una sintesis de los conceptos o
temas centrales del texto.

La idea 7 no pudo ser reconocida por ningin alumno,
en tanto que la 3 fue extraida por solo 7 de los 40 eva-
luados (17,50%).

Para elaborar la sintesis, el mayor porcentaje de alum-
nos utiliz6 4 conceptos (62,5%), le siguen aquellos que usa-
ron solo 2 (27,5%). La utilizaciéon de los mismos segtn la
edad y estudios previos muestra mejores resultados para
los de mayor edad: la mayoria (80%) usé 4 conceptos (cua-
dro 4y gréfico 7).

Cuadro 4. Distribucion de las frecuencias absolutas y relativas de los alumnos segtin el
niimero de conceptos centrales utilizados en la elaboracion de la sintesis,
su edad y estudios previos

1 2 3 4 Total
concepto | conceptos | conceptos | conceptos
Sin 2 (8%) 9 (36%) 1(4%) 13 (52%) | 25 (100%)
estudios
previos
Con 0 2 (13%) 1(7%) 12 (80%) | 15 (100%)
estudios
previos
Total 2 (5%) 11 2 (5%) 25 40 (100%)
(27,5%) (62,5%)
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Grafico 7. Distribucion de los alumnos segin el nimero de conceptos centrales utilizados en
la elaboracion de la sintesis, su edad y estudios previos
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Respecto de los conceptos utilizados en la elaboracion
de la sintesis, la totalidad de los alumnos evaluados (40)
utilizaron el concepto decision, 37 mencionaron el concep-
to de libertad mientras que solo 28 de los mismos utiliza-
ron tanto el término libertad positiva como libertad nega-
tiva (grafico 8).
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Grafico 8. Conceptos centrales utilizados en la elaboracion de la sintesis
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Comprension lectora critica

Es la opinién personal, registrada en las consignas 3b y 3c,
a partir de la asociacién de ideas del texto con ideas perso-
nales y rescate de vivencias propias. Las consignas fueron:

3a. ;Cuadles son las maximas que se mencionan en el texto?
3b. ;Acuerdas con alguna de ellas? ;Con cual?
3c. ;Por qué?

Del total de 25 alumnos sin estudios previos, la mayor
parte no acordé con ninguna de las maximas presentes en
el texto (11/25), mientras que en el grupo de alumnos con
estudios anteriores la mayoria acuerda con ambas méxi-
mas (8/15; gréafico 9).
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Grafico 9. Distribucion de los alumnos seguin las maximas con las que acordaron
y los estudios previos
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Todos los alumnos que acordaron con una o ambas
maximas las explicaron satisfactoriamente. S6lo dos alum-
nas que acordaron con las dos méximas explicaron correc-
tamente sélo una de ellas (la #1). De modo que la com-
prensién critica se encontrd presente en todos los alumnos
que acordaron con las maximas del texto (Gréfico 10).

Grafico 10. Distribucion de los acuerdos y explicaciones dados a las maximas
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Autocorreccién de las ideas principales previamente extraidas por los
alumnos

El mayor porcentaje de alumnos no ha coincidido con el
numero de ideas principales previamente elaboradas por
ellos (74%). El comportamiento en ambos grupos resultd
bastante similar, aunque en el de menor edad se observa
un mayor porcentaje de ideas principales no reconocidas
(79%) en relacion con el grupo de los de mayor edad (33%;
cuadro 5 y grafico 11).

Cuadro 5. Distribucion de las frecuencias absolutas y relativas de 31 alumnos segtin la
coincidencia en el niimero de ideas principales reconocidas con las extraidas previamente

(autocorreccion)
Con coincidencia Sin coincidencia Total

f (%) f (%) f (%)
Sin estu- 4 21 15 79 19 100
dios pre-
vios
Con 4 33 8 66 12 100
estudios
previos
Total 8 26 23 74 31 100
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Grafico 11. Distribucion del porcentaje de alumnos segiin la coincidencia en el nimero de
ideas principales reconocidas con las extraidas previamente (autocorreccion)
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Como puede observarse en el grafico 12, a mayor
edady estudios previos mayor nimero de ideas principales
reconocidas de las previamente extraidas.

Grafico 12. Distribucion de los 31 alumnos segtin el niimero de ideas principales que
pudieron reconocer de las que extrajeron previamente
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Solo 14 alumnos identificaron ideas erréneamente,
mas de la mitad de los cuales solo una. Solo un alumno
marcé 3 ideas. La distribucién de alumnos segtin los estu-
dios previos muestra que, si bien es bastante homogénea,
los de mayor edad cometieron menos errores, tal como
muestra el gréfico 13.

Grafico 13. Distribucion de los alumnos segiin el nimero de ideas erroneamente
identificadas, su edad y estudios previos
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Las ideas que se pudieron reconocer con mayor fre-
cuencia fueronlas 4 y 5 con un total de 22y 24 alumnos res-
pectivamente. Les sigue la idea nimero 1 con 17, la nime-
ro 2 con 13 alumnos y luego la idea niimero 6 con 11 de los
evaluados. Solo 5 alumnos reconocieron la idea namero 3.
Finalmente, la idea nimero 7 no ha sido identificada por
ningun estudiante. El comportamiento en ambos grupos
fue similar, como lo ilustra el gréafico 14.
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Grafico 14. Distribucion de las frecuencias de ideas principales que los alumnos pudieron
reconocer de las que extrajeron previamente seguin los estudios previos

Idea 1 Idea 2 Idea 3 Idea 4 Idea 5 Idea 6 Idea 7

| Sin estudios previos —#— Con estudios previos |

En el caso de las ideas reconocidas erréneamente de
las que fueron extraidas por ellos, si bien el comportamien-
to en ambos grupos fue similar, la idea que con mayor fre-
cuencia estuvo erroneamente identificada fue la niimero 3,
sobre todo por alumnos sin estudios previos (gréfico 15).

Grafico 15. Distribucion de las frecuencias de ideas principales que los alumnos reconocieron
erroneamente de las que extrajeron previamente
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Discusion y conclusiones

En la presente investigacion de la comprension lectora de
estudiantes universitarios, se distinguieron tres modalida-
des de la misma: literal, inferencial y critica.

La comprension literal se evalud a través de la extrac-
cién de ideas principales del texto leido, del agregado de
ideas secundarias y del reconocimiento de las maximas
que el mismo presentaba. Ya que, como seflala Van Dijk
(1992), un sujeto ha comprendido un texto cuando es
capaz de identificar su sentido global o la temética cen-
tral y a la vez, mediante un trabajo minucioso y detalla-
do, omitir la informacién irrelevante, seleccionar aquella
imprescindible, generalizar sin caer en redundancias y asi
construir e integrar el contenido. Dichos procesos estarian
directamente implicados con lo que en el presente trabajo
de investigacién se considera “extraccion de ideas princi-
pales” y a partir de alli, la evaluacién de la presencia o no
de ideas secundarias en las producciones del alumnado.

Luego del andlisis de los resultados obtenidos de la
poblacién evaluada, se pudo evidenciar que los alum-
nos ingresantes a la carrera de Psicopedagogia no presen-
tan dificultades para identificar las ideas fundamentales
y manifestarlas adecuadamente, pues el mayor porcenta-
je de ellos (42%) extrajo un nimero de ideas principales
mayor que la media y el 35% la iguald (gréfico 1). En rela-
cion con la edad, la mayoria de los alumnos con edades de
18 y 19 anos sin estudios universitarios previos expres6 un
numero de ideas principales menor o igual a la media, en
tanto que en aquellos con mayor edad, todos con estudios
previos, la situacién se invierte: la mayoria reconocié una
cantidad mayor o igual a ésta (cuadro 1y gréfico 2).
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Las ideas extraidas con mayor frecuencia fueron: 4
(33/40) y 5 (35/40), aunque se debe considerar que 14
alumnos solo las enunciaron y no las extrajeron comple-
tamente (gréfico 3).

Idea 4. Los decididos poseen una libertad positiva a partir de la
cual tienen “el deber de tomar decisiones”.

Idea 5. Los indecisos gozan de una libertad negativa, que les da
“el derecho a no tomar decisiones”.

Mas de la mitad de los alumnos identificaron y extra-
jeron la idea 1 (25/40) y menos de la mitad de ellos las
ideas 2y 6 (gréfico 3).

Idea 1. La dindmica de la vida moderna nos exige tomar decisio-
nes rapidas mas alla de si son correctas o no.

Idea 2. Los indecisos, por su inaccién, son un obstaculo molesto
para esta comunidad.

Idea 6. La libertad total no existe, lo cual nos lleva a pensar
en dos maximas:

“El derecho de uno termina donde comienza el del otro”.

“Todo derecho implica un deber”.

Hubo casos especiales en relacién con esta consigna;
por ejemplo, una alumna presenté en 3 items los que ella
consideraba los temas principales del texto sin respetar en
la consigna la explicacién acerca de lo que se proponia
como idea principal en este trabajo. Su trabajo representé
en cierta forma lo que seria el modelo de macroestructura
textual. Luego, ante la solicitud de realizar una sintesis de
los principales conceptos, hizo una especie de explicacién
con sus propias palabras de las ideas centrales del texto lo
que, en cierto modo, se acercé mas al pedido de la prime-
ra consigna. En otro caso, la extraccién de ideas fue muy
similar a la produccion de la ya citada, es decir, presenté
tres oraciones extensas y globales a modo de sintesis (“la

” u

toma de decisiones’, “personas indecisas” y “la libertad”)
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sin responder a lo solicitado. Otra alumna, por su parte,
presentd 2 grandes ideas siendo una de las mismas identi-
ficada como la 3, que es inferencial.

Por otro lado, se evaluaron también las ideas secun-
darias extraidas por los alumnos, ya que dan cuenta de la
capacidad de diferenciacién entre lo relevante y lo com-
plementario en un texto, es decir, la capacidad de discerni-
miento y captacién de la idea central. Los mismos agrega-
ron un promedio de 2,98 ideas secundarias.

Ante esto, los resultados mostraron porcentajes bas-
tante similares en relacién con la frecuencia de alumnos
que expresaron un nimero de ideas menor y mayor que
la media (grafico 4), pero con un comportamiento dife-
rente segin la edad y los estudios previos: en el grupo
de alumnos perteneciente a las edades de 18 y 19 aios,
la mitad (52%) agregé un ndmero de ideas secundarias
menor que la media; y en el caso de los alumnos con eda-
des superiores a 20 (todos con estudios previos), la mitad
(53,33%) agreg6 un numero de ideas secundarias mayor
que la media (cuadro 2 y grafico 5). Es decir, los resulta-
dos se inclinaron favorablemente hacia el grupo de menor
edad. En sintesis, los de mayor edad extrajeron mads ideas
principales y agregaron mdas secundarias, los de menor
edad extrajeron menos ideas principales y agregaron pocas
secundarias.

Estos resultados difieren en cierto modo con los que
mostré el estudio de Graffigna y colaboradores (2008),
donde se observan grandes dificultades en los alumnos
universitarios evaluados para identificar ideas fundamen-
tales y manifestarlas adecuadamente y c6mo estos aspec-
tos influyen negativamente en el rendimiento académico.

Tampoco coinciden con las conclusiones a las que
arribaron Gonzalez Muro y Rios Ariza (2010), las cuales
manifiestan que los ingresantes universitarios presentan
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dificultades de comprensién de textos expositivos argu-
mentativos de cierta complejidad, viéndose afectadas fun-
damentalmente la seleccion y jerarquizaciéon de informa-
cién relevante (ideas principales) y la captaciéon de la
intencionalidad del autor y construccion del sentido global
del texto (sintesis).

En cuanto al reconocimiento de las méximas “Tu
libertad termina donde empieza la mia” y “Todo derecho
implica un deber’, consigna destinada a evaluar la com-
prension literal a través de una actividad bastante automa-
tica, 24 de los 40 alumnos (el 60% de la poblacién evaluada)
reconocieron ambas y 16 no respondieron o lo hicieron
inadecuadamente. El comportamiento, segin la edad y los
estudios previos de los alumnos fue bastante similar. Aun-
que el reconocimiento fue levemente superior en los que
poseian estudios previos (grafico 6).

Si bien en este trabajo no fue posible encontrar un
solo resultado que resuma en porcentajes la comprensién
lectora literal de los alumnos evaluados, un analisis cuali-
tativo de las 3 modalidades de la misma permite observar
que los alumnos cuentan, casi en su totalidad, con la capa-
cidad de reconocer los contenidos que se hayan explicita-
mente presentes en los textos.

En relacién a la comprensién lectora inferencial, la
misma se evalud a través de la captacion de dos ideas
principales propuestas por Evangelina Simén (2004) y de
la elaboracién de una sintesis del texto que incluyera los
conceptos fundamentales sobre los que trata.

Solo 5 alumnos reconocieron la idea 3 (“El poder de
decidir exige el uso de la libertad”), en tanto que la nimero
7 no fue identificada por ningtin estudiante (“La disyuntiva
es coémo conjugar el deber de decidir y el derecho a no
decidir”). Vale aclarar que esta idea no se encuentra expre-
sada en ninguna parte del texto, sino que es una especie de
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cierre y conclusién general de la problemaética del mismo.
Simoén (2004) —en su seleccion de ideas principales lleva-
da a cabo con el fin de trabajar macrorreglas luego de su
correspondiente proceso de omisidn, seleccién y genera-
lizacidn de los conceptos presentes en el texto— la expre-
s6 como una de las ideas centrales que plantea el autor.
Teniendo en cuenta la tematica central del texto y las con-
ceptualizaciones realizadas sobre macrorreglas, se justifica
la consideracion de tal expresién como una idea central
de caracter comprensivo inferencial ya que, en principio,
no se encuentra expresada de dicha forma en el texto ni
es una idea que se desglose de la conjuncién de dos ideas
separadas sino que, por el contrario, surge de la unién y
rearmado de cada uno de los conceptos centrales forman-
do una breve conclusién o leyenda de la trama.

Teniendo en cuenta que ninguno de los alumnos ha
podido acceder a la misma, se considera una debilidad el
acceso a este tipo de comprensién por parte de los eva-
luados.

No se debe perder de vista lo propuesto por los distin-
tos autores acerca del concepto y la accién de “inferir’; que
se define como “un proceso interpretativo que consiste en
poner en relacién un enunciado explicito con otro omitido,
y construir un nuevo enunciado, el cual es una hipétesis
posible para explicar el implicito” (Abusamra, 2010: 33).

Un caso muy particular es el de una de las pocas
alumnas que accedid a la identificacion de la idea 3 dando
una clara explicacién del concepto de libertad y eviden-
ciando una comprension inferencial del texto aunque sin
lograr identificar las maximas del texto ni llevar a cabo la
segunda parte del trabajo referido a la autocorreccién de
ideas principales.
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La elaboracion de la sintesis, segtin la edad y estudios
previos, muestra mejores resultados para los de mayor
edad en relacion con la utilizacién del maximo de concep-
tos que se incluyen en el texto (decisién, libertad, liber-
tad positiva y libertad negativa), ya que la mayoria (80%)
uso6 los 4; en tanto que los de menor edad lo hicieron en
un 53%, seguidos de un 36% que utilizé solo 2 (cuadro 4,
graficos 7y 8).

Acordando con los resultados de Calderén-lbéfiez y
Quijano-Penuelas (2010), se puede decir que, en general,
la mayoria de los alumnos se encuentran en un nivel de
comprension literal y, aun en este, un porcentaje de la
poblacién evaluada presenta complicaciones (23%). Tan-
to los autores recién citados como Garcia (2008) sostie-
nen que la informacién explicita del texto no basta para
resolver la cohesion y la coherencia, por ello, un proceso
fundamental en la comprensién de textos es la elabora-
cion de inferencias.

Por otro lado, comprender implica relacionar infor-
macién conocida con la que aporta el material de lectura,
ejemplificar los conceptos sobre la base de la realidad, etc.
Esto se denomina comprension critica y se puede observar
en el tercer punto de la prueba de investigacion donde se
solicitaba a los alumnos el acuerdo o no con las méximasy
la explicacién de las mismas a través de ejemplificaciones
sobre experiencias o vivencias personales cotidianas. La
totalidad de los alumnos evidencié presentar comprension
critica de lo leido. De los 40 alumnos evaluados, fueron
25 los que coincidieron con alguna maxima o con ambas.
15 alumnos no acordaron con ninguna o no respondieron
esta consigna. Considerando las maximas aisladamente,
10 alumnos acordaron solo con la 1 y solo 2 con la nime-
ro 2, en tanto que 13 de ellos acordaron con ambas. En
relacién con la edad y estudios previos la mayor parte de
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los que no los poseen no acordé con ninguna o solo lo
hizo con una, mientras que en el grupo de alumnos con
estudios anteriores la mayoria acuerda con ambas (grafi-
cos 9y 10).

Ante esto, e intentando hacer una comparacién con
los hallazgos de Irrazabal (2010), se observa que los alum-
nos con conocimientos previos en lo que respecta al mane-
jo de textos académicos, logran mejores resultados en las
tareas de comprension. Aunque el autor relacionaba estu-
diantes avanzados y novatos en lectura de textos exposi-
tivos generales y especificos, y aqui se present6é un tinico
texto de divulgacién cientifica sin conceptos especificos
pero de cierta complejidad, se pudo demostrar que aque-
llos estudiantes con experiencias académicas previas pre-
sentan una leve ventaja sobre los novatos a la hora de la
manipulacién y trabajo sobre un texto.

En cuanto a los meta-aprendizajes, tal como anuncia
Defior Citoler (1996), la metacognicién lectora exige habi-
lidades de comprensidn a través del andlisis de las condi-
ciones y los sintomas que desencadenan el fallo o la defi-
ciencia, asi como las habilidades para remediarlo. Esto exi-
ge de habilidades de control y correctoras que solo poseen
aquellos sujetos expertos en la lectura. Si se carece de ellas,
queda sin control ni supervisién la produccién de las difi-
cultades y por lo tanto no se accede a la comprension del
texto. Este aspecto también fue investigado en esta pobla-
cién, a través de la autocorrecciéon de sus propias ideas
principales extraidas previamente, para lo cual se les brin-
dé el instrumento modelo elaborado por Simén (2004). Los
resultados mostraron que el mayor porcentaje de alumnos
no coincidi6 con el nimero de ideas principales que elabo-
raron previamente (74%, cuadro 5). Si bien la distribucién
en ambos grupos fue bastante similar, los de mayor edad
muestran una proporcién mayor de reconocimiento de sus
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ideas previamente extraidas; es decir, cometieron menos
errores (cuadro 5 y grafico 11). El nimero de ideas recono-
cidas incrementa con la edad (gréfico 12).

Esto puede ser comparable con el estudio realizado
por Gonzélez (2010), donde se evidenciaron mejoras en
la comprensién luego de la aplicacién de un programa de
estrategias cognitivas y metacognitivas las cuales coadyu-
varon a mejorar la calidad del proceso lector.

Cardenas Cardenas (2013) y Carlino (2005) coinciden
en que el principal problema para la comprensién por par-
te de los estudiantes es el desconocimiento de la termino-
logia cientifica. El texto de Bunge evaluado en esta tesina
no posee conceptos especificos o desconocidos fuera del
4dmbito académico, lo que posee es una estructura propo-
sicional de cierta complejidad debido a que es un texto
de filosofia que incluye conceptos abstractos con los que
el autor impone razonar. Este texto escrito por un filésofo
no estd dirigido a colegas, lo que implicaria que la falta
de c6digos compartidos entre autor y lector diera origen a
problemas de comprensién (Carlino, 2005), debido a que
“el resultado de la comprension de textos depende tan-
to de las propiedades lingiiisticas del discurso como de
las caracteristicas del lector” (Irrazabal, 2010). M4s bien,
implica procesos légicos de razonamiento que exceden los
limites de la comprensién lectora, la que fue alcanzada,
en casi todas las modalidades, por un buen porcentaje de
alumnos.

En sintesis, la comprensién lectora literal, evaluada
mediante el reconocimiento de las ideas principales y las
maximas citadas en el texto, mostré que la mayoria de los
alumnos pudieron extraer un nimero mayor o igual a la
media de ideas explicitamente expresadas. En este tipo de
comprensién, se observa la influencia que ejerce la prac-
tica y entrenamiento para lograrla, ya que en términos
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generales, los alumnos de mayor edad, y por ende experi-
mentados en el manejo de la tipologia textual académica,
obtuvieron mejores resultados.

Dentro de lo considerado como ideas expresadas lite-
ralmente en el texto, se encuentran también aquellas que
estando presentes no son el tema principal del mismo ni
imprescindibles para su comprension; las ideas secunda-
rias. Estas se han hecho presentes en gran medida entre
los productos del alumnado, lo que denota cierta tenden-
cia a la redundancia a la hora de manifestar el tema del
cual se trata lo leido.

En cuanto a la comprensién inferencial, el desemperio
no fue el mismo ya que se presentaron dos situaciones:
por un lado, imposibilidad por parte de los alumnos de
inferir sobre temas centrales del texto identificadas como
las ideas 3 y 7 y, por otro, la elaboracién de una sintesis
sobre el texto leido, que gran parte del alumnado realizé
con los 4 conceptos considerados fundamentales y espe-
rables debido a la temadtica textual. Aqui, nuevamente, se
evidenciaron mejores resultados por parte de quienes ya
poseian estudios universitarios.

En cuanto a la comprensién critica, esta modalidad
fue la que presenté menos dificultades ya que la totalidad
de alumnos que respondi6 a la consigna lo hizo de manera
satisfactoria. Sin registrarse diferencias entre los alumnos
segun la edad y los estudios previos. Queda sin develar
la incégnita respecto de las razones por las cuales los 15
alumnos no acordaron con ninguna: “quizds se tomaron
la libertad de” no acordar o de no responder por supo-
ner dificultades a la hora de tener que explicar el acuerdo.
Tal como lo escribié Bunge: “jAh! No me pidan que tome
una decisién sobre esta cuestién, porque por el momento
no tengo ganas ni me alcanza el conocimiento” (Simén,
2004: 113).
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En general, quienes no poseian antecedentes de estu-
dios superiores no difirieron en gran medida de aquellos
que si, por lo que se ha de esperar un mejor rendimiento
con el paso del tiempo y la préctica.

Por todo lo expuesto, se sostiene que los altos niveles
de comprension lectora vienen de la mano del entrena-
miento y la maduracion cognitiva, siendo la misma un pro-
ceso de alto compromiso cognitivo. Por otro lado, se ha
observado que las habilidades metacognitivas no son un
comun denominador entre los estudiantes del primer afio,
porque aunque los resultados fueron mejores para quienes
ya poseian estudios previos, en términos generales la auto-
correccion llevada a cabo sobre la propia comprensién no
arrojo los resultados esperables.

Ante esto, si bien los resultados obtenidos en esta
poblacién son alentadores respecto del resto de las inves-
tigaciones citadas, puede decirse que la problemaética de
la comprensién lectora como habilidad y destreza apren-
dida se le presenta a la Psicopedagogia como un potente
campo de accién en el que hay mucho por hacer y aportar,
considerando a la comprension lectora un pilar y requisito
basico para el aprendizaje de cualquier asignatura o con-
tenido académico, entendiéndola como aquello con lo que
nos enfrentamos a lo largo de toda nuestra vida y en infi-
nidad de contextos, y sosteniendo a las destrezas humanas
como fuentes de crecimiento constante para que cualquier
estudiante, independientemente de la edad, se enfrente a
los textos universitarios toméndolos como un desafio y un
medio para el logro de un fin. El quehacer psicopedagé-
gico debe hacer foco en ello y plantearse nuevos desafios
y propuestas que entiendan al sujeto, sea alumno o no,
como un individuo activo y en la permanente bisqueda
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de significados presentes en los textos, frases, oraciones o
palabras, y de este modo comprender la realidad y sen-
tirse parte de ella.
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La comprension lectora en la lengua materna
y en una segunda lengua

MARIA EUGENIA PEREZ

Introduccion

A través de la lectura, los estudiantes se acercan a los con-
tenidos de cada materia, los interpretan, los asimilan y los
incorporan a los problemas especificos del campo de cada
disciplina. Sin embargo, a pesar de que leer y escribir son
actividades centrales en el nivel terciario y universitario, de
las cuales depende en gran medida el éxito o el fracaso de
los estudiantes, dichas tareas académicas no forman par-
te de los programas y no reciben atencion los profesores
(Carlino, 2009).

Este trabajo surge del desempefio profesional de la
autora como profesora de un Instituto Superior en la carre-
ra del Traductorado Técnico Cientifico en Lengua Inglesa.
All{, se ha observado aiio tras aio el déficit en la compren-
sion lectora en la segunda lengua y, a partir de los nuevos
conocimientos que la psicopedagogia brinda en algunas
de sus asignaturas, se ha interpretado este fracaso como
resultado del déficit en la competencia lingiiistica en la
lengua materna.

Seguin algunas de las definiciones més difundidas, tra-
ducir es “enunciar en otra lengua lo que ha sido enuncia-
do en una lengua original, conservando las equivalencias
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semanticas y estilisticas” (Dubois, Holloway, Valentine &
Cooper, 2006). Para Nida y Taber (1974), la traduccién con-
siste en “reproducir, mediante equivalencia natural y exac-
ta, el mensaje de la lengua receptora, primero en cuanto al
sentido y luego en cuanto al estilo”. Peter Newmark (1998)
afirma que traducir es verter a otra lengua el significado de
un texto en el sentido pretendido por el autor.

Las definiciones anteriores ayudan a entender la tra-
duccion de manera conceptual, pero la practica de la mis-
ma, en la docencia, permite redescubrir esta actividad para
entender que traducir es también leer y escribir.

A nivel del quehacer psicopedagégico, el desafio en
este trabajo es el de aportar las posibles causas de las fallas
para la comprensidn textual a nivel terciario, incluyendo
la disciplina dentro del dmbito educativo pero, a la vez,
con el desarrollo de una observacién clinica y la posible
explicacidn para estos problemas de comprension.

Vale la pena aclarar aqui que llamar competencia lin-
giifstica a la comprensién lectora que se realiza en la len-
gua materna y preservar esta tltima denominacién para la
que se realiza en una segunda lengua es solo una cuestiéon
metodolégica surgida de los conceptos teéricos incorpora-
dos. Se considera que ambos desempefios surgen del mis-
mo proceso cognitivo.

Es habitual observar que los estudiantes inician tanto
el nivel terciario como el universitario sin disponer de las
habilidades necesarias ya sea por un déficit de lectura o
porque asisten a una cultura donde el texto se subsume
en la imagen, eso desmotiva en ellos el hacer inferencias
o el llegar a realizar sintesis de esos textos, habilidad pri-
mordial con la que deben contar a la hora de demostrar un
buen desempeno académico (Laco, 2009).
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En el marco de la problematica de la comprension tex-
tual, se encontraron algunos antecedentes. Salas Navarro
(2012) abordé logros y dificultades de los alumnos del nivel
superior en relacién a la comprensién lectora, asi como
las estrategias llevadas a cabo por estudiantes y docentes
con la finalidad de promover el desarrollo de la compren-
sion lectora. La autora concluyd que los estudiantes tienen
habilidad para identificar las ideas principales en un texto,
dato que obtuvo de la encuesta aplicada a los docentes y
estudiantes. Ademés, pudo deducir que los estudiantes uti-
lizan algunas estrategias preinstruccionales, ya que men-
cionan que acostumbran a hojear el texto, leer titulos y
subtitulos, asi como observar las imagenes de la lectura.
También coinstruccionales, ya que practican el subrayado
de la informacién maés relevante, la identificacién de ideas
principales y la utilizacién del diccionario en palabras de
significado dudoso. Por otro lado, dedujo que los estudian-
tes presentan serias dificultades en relacién con la com-
prensién lectora, una de ellas consiste en el insuficiente
conocimiento 1éxico y semdntico. También encontré que
existe una dificultad para identificar tipologias textuales.
Concluye con que en el proceso de comprensién lecto-
ra del nivel medio superior, se debe de trabajar bajo un
modelo interactivo ya que es el resultado de la interaccién
entre el texto y el lector. Por lo tanto, la lectura debe ser
estratégica; es decir, trabajada bajo acciones deliberadas
que exijan direccidn, planificacién y supervisién para que
puedan incrementar, facilitar y desarrollar la comprensién
lectora en los estudiantes. Estas estrategias deben ser ense-
niadas por los docentes y aprendidas por los estudiantes
en los tres momentos de la lectura: antes, durante y des-
pués de ella.
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En el afio 2006, el National Literacy Panel on Language
publicé un reporte que sintetiza la investigacion realiza-
da hasta ese afno sobre el desarrollo del lenguaje escrito
en ninos de habla no inglesa, pero que aprenden a leer
y escribir en esa lengua. De todo ello, nacié una segunda
iniciativa: no solamente se revisé la investigacion realiza-
da hasta el momento en el campo de la lectura y la ins-
truccién, sino que recabé informacién de todos aquellos
involucrados en esta area: profesores, padres, estudiantes,
universidades, cientificos. La contribucién mas relevante
de este informe fue la identificacién de cinco componentes
especificos que han de estar presentes: el conocimiento y
la aplicacién de las reglas de conversidon grafema-fonema,
la conciencia fonoldgica, la instruccién en el desarrollo de
la fluidez lectora mediante lectura oral guiada y median-
te lectura silenciosa, el desarrollo de la comprensién, del
vocabulario y de las estrategias de comprensién de textos
(August & Shanahan, 2006).

En Chile, Sanhueza Campos (2009) da cuenta de las
conceptualizaciones existentes del proceso de compren-
sion de lectura junto con una descripcion acerca de qué
significa ser capaz de leer y de los diferentes factores aso-
ciados a esta habilidad. El autor llevé a cabo una investi-
gacién sobre las estrategias de comprensién de lectura de
estudiantes de inglés como segunda lengua y su relacién
con tareas de aprendizaje de distinta complejidad cogni-
tiva. En su introduccién, plantea que el creciente interés
por la investigacién en el drea de comprension lectora en
la adquisicién de una segunda lengua ha comenzado a
centrar la atencién, de manera particular, en las estrategias
de comprensién usadas por los aprendices que adquieren
relevancia debido a que son estas las que revelan: a) la
forma en que el aprendiz organiza y evalaa el desarrollo de
la tarea, b) como interactia con el material de aprendizaje
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y aplica recursos especificos, c) como utiliza aquellas estra-
tegias relacionadas con actividades de mediacidén social y
de interaccion con otros individuos y d) cémo éstas se rela-
cionan con el proceso de comprensidn. Las investigaciones
en el campo de la comprensién de lectura en la adquisiciéon
de una segunda lengua plantean el uso de una variedad de
estrategias por parte de los aprendices que facilita la deco-
dificacién, almacenamiento y recuperacién de la informa-
cién (Rigney, 1978, citado en Sanhueza Campos, 2009). Las
estrategias son relevantes en el aprendizaje de una segun-
da lengua, ya que permiten obtener informacién acerca de
los procesos cognitivos, metacognitivos, sociales y afecti-
vos involucrados en el proceso de adquisicién (O’Malley y
Chamot, 1990, citados en Sanhueza Campos, 2009).

Inmaculada Escudero Dominguez (2010) investigé el
proceso de inferencia propio de la comprensién lectora a
través de una revision bibliografica con atencién especial
a los procesos cognitivos propios del lector nativo y sefialé
las lineas de trabajo que interesan al estudiante de lenguas
extranjeras. Para esta autora, la evaluacién de la compren-
sion del discurso, oral u escrito, supone una parte critica
del disefo y aplicaciéon de programas para la ensefianza
de una lengua extranjera. Sostiene que poder evaluar la
habilidad de comprensién y sus competencias lingiiisti-
cas antes de una intervencion educativa permite, por un
lado, conocer algunas debilidades potenciales del propio
alumno y, por otro, ajustar lo detectado a las necesidades
del estudiante para maximizar el impacto de la interven-
cién docente.

Maria Ferndndez Agiiero y Susana Montero Méndez
(2005) analizaron la efectividad de la contextualizacién
previa y sus implicaciones metodoldgicas en segundas len-
guas en noventa estudiantes de inglés como segunda len-
gua. Los resultados corroboran la existencia de una mejora
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significativa en la comprensién del texto en presencia del
titulo original, que resulta, por tanto, un elemento activa-
dor de los esquemas necesarios para la comprension. Para
la lectura en segundas lenguas, se debe tener en cuenta
que la informacién previa del lector puede estar basada en
su primera lengua, su cultura y su medio y que, por ello,
difieren del bagaje previo del hablante nativo.

Ignacia Rodriguez Estévez (2013) investigé la com-
prension lectora del idioma inglés como lengua extranjera
para los estudiantes de primer afio de la carrera de Medici-
na que tiene el plus de aplicar la segunda lengua a la termi-
nologia técnica de la medicina. En su trabajo, prevalecen
insuficiencias en la comprension lectora pues, entre otros
factores, no ha sido una prioridad en los libros de textos y
en su tratamiento did4ctico.

La investigacién que nos ocupa se diferencia del resto
porque indaga simultdneamente en la comprensién lecto-
ra en la lengua materna y la segunda lengua, desde la pre-
suncion de que dicha comprension se relaciona estricta-
mente con la comprension existente en la primera lengua.

Antes de abordar los resultados que podran dar res-
puesta a esta hipdtesis, se revisan algunos conceptos que
nos permitirdn conceptualizar las variables en estudio.

Comprension lectora

A pesar de que leer es imprescindible en los estudios supe-
riores, los alumnos lo hacen poco y con dificultad. Leer es
un componente imprescindible en este nivel, ya que es un
proceso intrinseco al aprendizaje de cualquier materiay, a
través de la lectura, los estudiantes toman contacto con la
produccién académica de una disciplina (Carlino, 2012).
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Los jévenes se enfrentan a situaciones de aprendizaje
complejas para las que no siempre se encuentran pre-
parados, lo que lleva, a muchos de ellos, al fracaso o a
la desercién si no se realiza una intervencién sistemética
sobre las habilidades de lectura y sobre la comprensién
(Gottheil, 2011).

Ultimamente, se ha observado un incremento de las
dificultades lectoras por didécticas inadecuadas, carencias
socioecondmicas o falta de estimulacion del lenguaje. Los
educadores observan este problema y no disponen siem-
pre de herramientas validas y confiables que permitan eva-
luar los diferentes procesos lectores (Defior Citoler, Fon-
seca, Gottheil, Aldrey, Jiménez Fernandez, Pujals, Rosa &
Serrano, 2006).

Sanhueza Campos (2009) entiende que el creciente
interés por la investigacién en el 4rea de comprension
de lectura en la adquisicién de una segunda lengua ha
comenzado a centrar la atencién, de manera particular,
en las estrategias de comprension usadas que adquieren
relevancia ya que revelan: a) la forma en que el apren-
diente organiza y evalda el desarrollo de la tarea, b) cémo
interactda con el material de aprendizaje y aplica recursos
especificos, ¢) como utiliza aquellas estrategias relaciona-
das con actividades de mediacién social y de interaccién
con otros individuos y, d) cémo estas se relacionan con el
proceso de comprension.

Van Dijk (2005) analiza la base cognitiva del discurso,
ya que lo dicho implica el procesamiento de las estructuras
de la superficie discursiva (sonidos, grafias, formas sintac-
ticas, palabras) en la memoria a corto plazo y la construc-
ciéon estratégica, en funcionamiento, de representaciones
semdnticas, almacenadas en la memoria episddica, para
la comprensién del discurso. Al leer, mientras se procesa
el discurso, se construye el significado. Esta aproximacién
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cognitiva también da cuenta de la subjetividad y de la
variacién personal. Este enfoque explica lo que normal-
mente se denominaba “el significado de los enunciados
para el usuario”.

Para Marin (1997), el objetivo fundamental en la ense-
fianza de una lengua, hoy, es la adquisicién de una com-
petencia comunicativa en la que se inscriban no solo las
reglas gramaticales sino también “las reglas de uso” que
adecuan la lengua a cada contexto social y cultural. Segin
esta autora, la comprension lectora estd intimamente liga-
da a la ensefianza de la lengua, lo que implica la necesidad
de optar por una posicién tedérica que considere al len-
guaje como instrumento de interaccién. Entre las distintas
propuestas tedricas actuales, la lingiiistica del texto consi-
dera que los hablantes de una lengua no producen oracio-
nes, sino que producen secuencias de oraciones, cadenas
de oraciones en contextos particulares. Es decir, que los
hablantes producen enunciados que constituyen textos. El
texto empirico es el producto de la actividad verbal de
la interaccién humana. Los textos son mediadores de la
acciony se producen en una formacion social determinada
(contexto) de acuerdo con modelos existentes o géneros
de texto. De alli que la comprensién lectora esté asociada
indiscutiblemente al proceso comunicacional.

La comprensién lectora nos obliga a pensar la lectura
en tanto un proceso estratégico en el cual el lector debe
cooperar con el texto leido para reconstruir un significado
coherente con este. En el proceso de otorgarle sentido al
texto, aportara sus experiencias y su conocimiento sobre lo
leido. A partir de lo que sabe y lo que busca, el lector foca-
liza parrafos y conceptos (ideas principales) omitiendo la
informacién que considera irrelevante (Carlino, 2012).
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Por lo anteriormente mencionado, se entiende que la
lectura es una actividad muy compleja y que son muchos
los procesos que en ella intervienen (Cuetos Rodriguez y
Ruano, 2000). Es una habilidad cuyo objetivo final es la
comprensién del texto escrito, con importantes grados de
complejidad, en especial en cuanto al reconocimiento de
las palabras y la comprensién lectora (Defior Citoler et
al., 2006).

Estamos ante un proceso de interpretacién activo que
se desarrolla en diferentes planos y en el que interactian
el sujeto y el texto. Leer es enlazar un discurso nuevo
de quien lee (lector) con el discurso de quien lo escribid
(autor) produciendo un tercer discurso. Todo texto estd
abierto hasta que el lector, a través de su interpretacién,
coloca el punto final. O, lo que es lo mismo, a través de la
lectura se intenta un develamiento de sentido atravesado
por la subjetividad del lector quien, al ser un sujeto his-
torico, estd condicionado por la realidad que lo rodea, su
pasado, sus condiciones de vida y la cosmogonia que lo
atraviesa (Defior Citoler et al., 2006).

Para Azcoaga (2004), el concepto primario es el de la
comprension del lenguaje que va desde la captacién del
significado de cada palabra, al de la oracién y, en ulti-
ma instancia, la comprensién de las proposiciones en el
contexto total. Considera que a esa base neurofisioldgica
debe agregarse el proceso cognitivo y afectivo resultante de
la actividad del nino. El grado de comprension se puede
advertir en los estudiantes por dos manifestaciones que se
dan conjunta o sucesivamente mediante la ejecuciéon de
actos; es decir, la traslacién de lo comprendido a la practica
y mediante la explicaciéon verbal, lo que implica la capaci-
dad de formalizar lo comprendido en el pensamiento dis-
cursivo y en el lenguaje externo.
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La comprension puede darse de dos modos: de mane-
ra inmediata, que lleva a confundirla con el proceso senso-
perceptivo; y de manera mediata, cuando puede notarse el
paso de una comprension confusa a otra més precisa.

Ademds, Azcoaga (2004) aclara que cada persona
tiene una modalidad de comprensién. Algunas personas
logran un grado satisfactorio de comprensiéon de manera
global y sintética para luego pasar a la descomposicion
analitica. En cambio, otros logran la captacion de las partes
reconstruyendo la totalidad de lo que debe ser aprendido.

Pipkin Embén (1999), citando a Hall, menciona la
existencia de cuatro supuestos fundamentales de la inves-
tigacién sobre la lectura, que son:

1. El de la lectura eficiente en tanto tarea compleja que
depende de procesos perceptivos, cognitivos y lingiiis-
ticos.

2. El de la lectura en tanto proceso interactivo donde
el lector deduce informacién de distintos niveles en
forma simultanea a los efectos de tomar en cuenta la
informacién semdntica, sintactica, pragmatica e inter-
pretativa.

3. El que determina que el sistema humano de proce-
samiento de la informacién es una fuerza intensa y a
la vez limitada, que determina la capacidad de pro-
cesamiento textual.

4. Y, finalmente, el de la lectura estratégica, razén por la
cual, el lector revisa constantemente su propia com-
prensién.

Teun van Dijk (2005) entiende que la interaccién con-
versacional, que determinaria la comprension, va mucho
mas alla de los procesos cognitivos de produccién y com-
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prension tal como los estudian los psicélogos, o de las
variaciones sociales de las formas lingiiisticas tal como se
analizan en sociolingiiistica.

Van Dijk y Kintsch (1978, 1983) aluden a un modelo
estratégico-cognitivo de comprension de textos al que dan
en llamar “modelo situacional” que suma la informacién
del texto con el bagaje de informacion que tiene el lec-
tor, que se interrelacionan durante la lectura. Estos auto-
res distinguen entre la microestructura del texto, formada
por proposiciones, y la macroestructura, o significado glo-
bal del texto. Van Dijk y Kintsch (1978, 1983) conciben la
comprension de un texto a partir de operadores llamados
macrorreglas. Las macrorreglas organizan la informacién a
partir de la omisidn, seleccion, generalizacién y construc-
cién, limitados por los conocimientos del sujeto, logrando
impedir que las macroestructuras se trasformen en sig-
nificantes vacios (Laclau, 2005). La conjunciéon de ambas
(micro y macroestructuras) conforma la superestructura,
la cual sera fundamental en la comprensién y en la pro-
duccién del discurso (Simén, 2004). Para estos autores el
proceso de la lectura se da primero con una etapa com-
prensiva y luego interpretativa. Los niveles de compromiso
con el texto y las caracteristicas del lector permitiran el
pase de una etapa a la otra (Van Dijk y Kintsch, 1983).

En forma posterior a 1978, Kintsch y Van Dijk repa-
saron su teoria implementando maneras maés flexibles de
representar el proceso de comprension lectora. Introdu-
jeron entonces el concepto de procesamiento estratégi-
co, considerando la macroestrategia como la posibilidad
de descartar una proposicién que no influya en la inter-
pretacion de la proposicién que le precede. De alli que
la macroestrategia de generalizacién suponga que cada
secuencia de proposiciones puede ser sustituida por la
proposicién general que denote un subgrupo inmediato
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mientras la macroestrategia de construccion puede susti-
tuir una serie de proposiciones por una proposicién “que
denote un hecho global del cual los hechos denotados por
las proposiciones de la microestructura sean condiciones
normales, componentes o consecuencias” (Van Dijk y Kin-
tsch, 1983).

La intervencién de los conocimientos previos sobre
las inferencias se constituye como un factor clave para la
deteccion de limitaciones para comprender lo que impi-
de la interpretacién de la informacién brindada (Pipkin
Emboén, 1999).

También hay que considerar que existen formas espe-
ciales de alocuciones en las que si hay un subtexto —el
que Luria (1979) llama sentido interno—; por ejemplo,
las expresiones con sentido figurado, construcciones com-
parativas, proverbios, fabulas, para cuya comprensién es
imprescindible abstraerse del inmediato significado de las
palabras. En las narraciones, especialmente en textos lite-
rarios, el sentido interno no aparece tan evidentemente,
permitiendo distintos grados de profundidad. Esto es, “se
puede leer una obra superficialmente, distinguiendo solo
las palabras, las frases, o la narracién de un determinado
acontecimiento exterior; pero también se puede identifi-
car el subtexto encubierto y comprender cudl es el sentido
interno que se oculta” (Luria, 1979: 217-218).

La lectura en una segunda lengua

La presente investigacién toma como marco de referencia
la hipétesis de interdependencia del desarrollo (Develop-
mental Interdependence Hypothesis), propuesta por Cum-
mins en el aio 1983. La misma se desarrolla de la siguiente
manera: “The comprehension in the second language of a
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student depends mostly on the level of competition that
already achieved in the first language. The more develo-
ped the first language, will be easier developing the second
language.”’

La primera hip6tesis de Cummins (1983) es conocida
como hipdtesis de la interdependencia lingiiistica y en ella
el autor manifiesta que todo alumno que haya desplega-
do en forma previa capacidades lingiiisticas referidas a su
lengua madre, capacidades expresadas en el uso del len-
guaje, las despliega ala hora de relacionarse con una nueva
lengua, lo que lo llevard a la comprension de la misma de
manera mas rapida que en el caso de otro alumno que no
ha profundizado el conocimiento de su lengua. Sus estu-
dios realizados en estudiantes expuestos a una segunda
lengua, en distintas edades pero particularmente en la uni-
versidad, demuestran que cuando se adquiere la segunda
lengua sin tener afianzada la primera, se corre el riesgo de
ser semilingiie; es decir, de no desarrollar en su totalidad
ninguna de las dos lenguas.

Esta teoria ha dado pie a numerosas investigaciones
en el ambito del bilingiiismo, como las llevadas a cabo
por John-Steiner (1985), Lanauze y Snow (1989) y Arnberg
(1987), aunque existen diferentes apreciaciones sobre el
bilingiiismo y fundamentalmente sobre el grado de com-
petencia lingiiistica que los estudiantes deben poseer en
ambas lenguas para entrar en la calificacién de bilingiie.
Bloomfield (1933) definié un bilinglie como aquel que
posee el dominio de dos lenguas como las hablaria y com-
prenderia un nativo. Massé Cerd4 (1986), en cambio, con-
cibe el bilingiiismo como la aptitud del hablante para uti-
lizar indistintamente dos lenguas diferentes. Para Diebold

1 “Lacomprensién de la segunda lengua en un estudiante depende en gran medi-
da el nivel de competencia que ya logré en la primera lengua. Cuanto més desa-
rrollado el primer idioma, serd mas facil el desarrollo de la segunda lengua”
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(1964) existen bilingiies incipientes que no han desarrolla-
do en profundidad la segunda lengua como; por ejemplo,
el manejar algunas oraciones que le permitan averiguar
algo en otro pais. Pero la mayor parte de los investigadores
sobre el bilingiiismo coinciden en que la idea de un bilin-
giie no es, al decir de Grosjean (1989), incluir dos monolin-
giies en un mismo ser, dado que en su mayoria prevalece la
comprension y el conocimiento de un idioma dominante
sobre el otro. Segiin Pearson (2007), la prevalencia de uno
de los idiomas puede relacionarse con diversos factores
como el estatus social, familiar y personal de los idiomas,
el idioma utilizado en el hogar y los niveles de escolari-
zacion en los respectivos idiomas. Lo concreto es que la
mayor parte de los investigadores coinciden en que el uso
del lenguaje de un bilingiie involucra parametros como el
grado (nivel de la lengua que un individuo utiliza), funcién
(por qué razén utiliza sus lenguas), la alternancia (c6mo es
el pasaje de un idioma a otro) y la interferencia (cémo una
de sus lenguas influye en su uso de la otra).

Segin la segunda hip6tesis de Cummins (1983: 42)
llamada del umbral: “existen niveles umbrales de com-
petencia lingiiistica que el estudiante deberd alcanzar en
ambas lenguas, lo cual evitara desventajas cognitivas (...)
Esta hipoétesis se inserta en un modelo de educacién bilin-
giie en el que los resultados educativos se explican en
funcién de la interaccién entre medio ambiente, input del
estudiante y factores del método educativo.’

Teoria de la traduccion

Newmark (1988) define el acto de traducir como la trans-
ferencia del significado de un texto de una lengua a otra,
teniendo en cuenta principalmente el significado funcio-



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 195

nal relevante. Considera dos tipos de traduccion: semén-
tica y comunicativa, aunque afirma que la mayoria de los
textos requieren mas una traduccién comunicativa que
una traduccién seméntica. La traduccién comunicativa es
estrictamente funcional y es generalmente el trabajo de
un grupo. La traduccién semdntica es lingiiistica y enci-
clopédica y es casi siempre el trabajo de un solo traductor
(Toury, 1995). Newmark (1988) define la teoria de la tra-
duccién como un estudio interdisciplinario derivado de la
lingiiistica comparada. Para este autor, la principal tarea
de la teoria de la traduccion consiste en determinar méto-
dos apropiados de traduccién para el rango mdas amplio
posible de textos y de categorias de textos; también debe
proveer una serie de principios para traducir textos y hacer
critica de traduccidén. Para él, la traduccién es entonces
una habilidad. El traductor adquiere una técnica que exige
un proceso de comprension, interpretacién, formulacién
y recreacién. La teoria de la traduccién también propo-
ne profundizar en la relaciéon pensamiento, significado y
lenguaje y puede mostrar al estudiante los elementos que
estan implicados o que pueden estar implicados en la tarea
de traducir (Toury, 1995). El proceso de traduccién es un
proceso de toma de decisiones. Estas decisiones son de
dos tipos: entre las diversas interpretaciones del texto de
partida y entre las diversas posibilidades para su expre-
sién en el texto de llegada. Tales decisiones no tienen que
ser forzosamente correctas o incorrectas, sino que abren y
cierran posibilidades, crean y eliminan relaciones, hacen
y deshacen equilibrios. La traduccidn, considerada de este
modo, es una actividad que conjuga interpretacién y crea-
cién (Lépez Guix y Minett Wilkinson, 1997).

En primer lugar, la responsabilidad de la que esta
cargada la labor del traductor es la de eslab6n interme-
dio entre la obra de partida y los lectores de llegada; por
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esta razon, se ve obligado a realizar una lectura, a fijar una
lectura, que tiene el poder de condicionar todas las poste-
riores. Actia ante el texto como un lector normal pero, al
mismo tiempo, debe esforzarse por comportarse como un
lector ideal capaz de descubrir lo que el texto dice, implica
o presupone (Lopez Guix y Minett Wilkinson, 1997).

En segundo lugar, su dominio de los medios expre-
sivos en la propia lengua, a los que deberd recurrir para
mantener, imitar o compensar los rasgos formales del texto
de llegada. Ademés, se ha insistido en la necesidad de un
bilingiiismo perfecto por parte del traductor y de un eleva-
do grado de competencia activa en la lengua de partida. Lo
cierto es que la excelencia en el dominio activo de la len-
gua extranjera es una habilidad completamente diferente
del buen uso de la lengua materna. Muchos traductores
poseen una competencia pasiva en la lengua extranjera
muy superior a la competencia activa. Las posibles altera-
ciones de la lengua de llegada tienen que ser voluntarias,
fruto de una eleccidn estilistica por su parte, no de la inter-
ferencia del sistema lingiiistico de partida (Lépez Guix y
Minett Wilkinson, 1997).

La competencia en la propia lengua tiene tres pilares:
el conocimiento de las normas, la presencia constante de
los modelos de escritura y la capacidad de lectura criti-
ca. Los dos primeros elementos aseguran que el traductor
saque el méximo partido de los recursos lingiiisticos de la
propia lengua; el tercero es una aptitud que todo traduc-
tor debe desarrollar y que resulta especialmente til en la
etapa final de correccidn, en la que hay que distanciarse
del propio texto y percibirlo como ajeno. En todo caso, una
traduccion tiene que ser fiel o, mejor dicho, coherente en
relacién con los objetivos que pretende alcanzar, implicita
o explicitamente (Lépez Guix y Minett Wilkinson, 1997).
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Vinay y Darbelnet llaman traduccion literal al trasvase
palabra por palabra de una lengua a otra respetando las
cuestiones lingiiisticas de la lengua de llegada. Las posibi-
lidades de lograr un grado aceptable de correccién tradu-
ciendo palabra por palabra aumentan en proporcion direc-
ta al grado de similitud entre las lenguas. En la traduccién
del inglés al espanol son contadas las ocasiones en que esta
clase de traduccidn tiene resultados aceptables; sin embar-
go, realizando pequenios ajustes, muchas veces se logran
elevados niveles de aceptabilidad. Los cambios realizados
son minimos: basicamente, un cambio de categoria gra-
matical, la introduccion de articulos o el cambio de orden
en los adjetivos. El resultado es una versidn aceptable, que
tiene casi el mismo niimero de palabras que el original en
inglés (Lépez Guix y Minett Wilkinson, 1997).

Vinay y Darbelent identificaron cinco motivos por los
que la traduccidn literal puede resultar inaceptable: a) por
producirse un cambio de sentido; b) por no obtenerse nin-
gun sentido; c) por no ser posible debido a razones estruc-
turales; d) por una falta de correspondencia metalingiifs-
tica y e) por darse, a pesar de existir correspondencia, un
cambio en el registro de lengua (L6pez Guix y Minett Wil-
kinson, 1997).

Para Kelly, el traductor juzga ante el texto cudl es
su responsabilidad y adopta una posiciéon dentro de una
estructura de autoridad: o bien decide conservar la auto-
nomiay el poder de decisién o bien decide aceptar mode-
los formales de obligacién (Lépez Guix y Minett Wilkinson,
1997). Para Newmark, el grado de literalidad de la traduc-
cién debe ser directamente proporcional a la importancia
del lenguaje original: cuanta mayor autoridad se confie-
ra al original, con mayor precisién deberé ser traducido
(Lépez Guix y Minett Wilkinson, 1997). En general, en la
traduccion de la literatura popular, la traduccién literal es
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la mas utilizada ya que el traductor se encuentra con fre-
cuencia con pardmetros poco formales aceptados por la
comunidad de lectores y es, en dltima instancia, a las con-
venciones que rigen los modos de lectura de los recepto-
res de la traduccion a las que debe remitirse el traductor
(Lopez Guix y Minett Wilkinson, 1997).

La traduccion por equivalencia se ha definido como el
mantenimiento de la funcién del texto de origen en el texto
de llegada; sin embargo, hay una amplia zona en la que el
concepto no puede aplicarse; por ejemplo, ante las refe-
rencias de marcado carécter sociocultural (Lopez Guix y
Minett Wilkinson, 1997). Teniendo en cuenta a Rosa Raba-
dén, todo texto traducido es, por definicidn, equivalente a
su original. Para la autora, queda al margen de la discusién
que el texto tenga mayor o menor correccidn lingiiistica, lo
que cuenta es su fidelidad al texto original (L6pez Guix y
Minett Wilkinson, 1997).

De modo que, basados en el interrogante de conocer
c6mo es la comprensidn lectora en una segunda lengua
de los alumnos que asisten a las clases de Exégesis tex-
tual durante el afio 2013, en el Instituto Nicolas de Bari
de la ciudad de San Nicolés, y qué relacién tiene con la
competencia lingliistica que poseen en la lengua materna;
para este trabajo nos planteamos los siguientes objetivos
especificos:

1. Investigar la comprensién lectora en inglés como
segunda lengua de futuros traductores a través de la
identificacién y proporcién de ideas principales y la
inferencia realizada del subtexto.
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2. Conocer la competencia lingiiistica en lengua mater-
na con que cuentan los futuros traductores para la
comprensién de un texto a través de la identificacion
y proporcidn de ideas principales y la inferencia reali-
zada del subtexto, en cada afio.

3. Observar si existen diferencias en los resultados de los
alumnos segun el afo al que asisten.

4. Comparar las respuestas obtenidas en ambos textos.

Las variables en estudio son, por lo tanto:

La comprension lectora en segunda lengua (variable
dependiente): considerada como el procesamiento de la
informacién de la memoria semdéntica incorporada en otra
lengua diferente a la materna, en este estudio sera anali-
zada mediante el ntimero y tipo de ideas principales que
pueda extraer el alumno de un texto en inglés y de las
respuestas que dé a las preguntas solicitadas y al tema
del texto que proponga. Esta comprensién sera considera-
da satisfactoria (S) cuando el nimero de ideas principa-
les extraidas correctamente sea mayor que la mitad de las
esperadas, y las respuestas a las consignas 2 y 3 sean las
adecuadas; y serd insatisfactoria (NS) cuando el nimero de
ideas principales extraidas correctamente sea menor que
o igual a la mitad de las esperadas; y las respuestas a las
consignas 2 y 3 no sean las adecuadas.

La competencia lingiiistica previa en la lengua mater-
na (variable independiente): considerada como el proce-
samiento de la informacion de la memoria seméanticay de
la expectativa que tiene el lector de un texto escrito en su
lengua materna, en este estudio serd analizada mediante
el nimero y tipo de ideas principales que pueda extraer el
alumno de un texto en castellano y de las respuestas que
dé a las preguntas solicitadas. La competencia lingiiistica
serd satisfactoria cuando el ndmero de ideas principales
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extraidas correctamente sea mayor que la mitad de las
esperadas y las respuestas a las consignas 2 y 3 sean las
adecuadas, e insatisfactoria cuando el numero de ideas
principales extraidas correctamente sea menor que o igual
ala mitad de las esperadas, y las respuestas a las consignas
2y 3 no sean las adecuadas.

Material y métodos

La poblacién esta constituida por todos los alumnos que
asistieron a las clases de Exégesis textual durante el afio
2013, que dicta la autora de este trabajo en un Instituto
Superior en la carrera del Traductorado Técnico Cientifico
en Lengua Inglesa de la ciudad de San Nicolés: 7 alumnos
que cursan 3° ano y 9 de 1°. La mayoria de sexo feme-
nino (13/16).

En un rango de edad de 18 a 36, el promedio es de 23
afnos y la mediana 21. Solo dos alumnos de 1° afio tienen
mads edad que la mediana. Y solo uno de 3°, menos. El
cuadro 1 muestra la distribucién de edades segtn el afio
que cursan los alumnos.

Cuadro 1. Distribucion de las medidas estadisticas descriptivas de la edad segiin el afio al
que asisten los 16 alumnos. San Nicolas, 2013

Ano Minimo Mediana Maximo Promedio
3° 20 23 36 27
1° 18 19 26 20

En cuanto a lo metodoldgico, la investigacion es cuan-
titativa, ya que se intenta conocer una realidad fragmen-
tada para su posterior andlisis y luego ser medida. Por el



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 201

tipo de datos que se utiliza, la fuente es primaria ya que
los datos se extraen del campo de trabajo. Por el grado de
control sobre el disefio, es no experimental, transversal,
descriptivo, ya que el procedimiento consiste en medir las
variables y describirlas.

Para recoger los datos se presentaron los textos, uno
en lengua materna y otro en inglés, en una clase de la
asignatura que la examinadora dicta en el Instituto, como
parte de una evaluacion diagnéstica previa al dictado de la
unidad que incluye el tema lingiiistica del texto.

Los resultados obtenidos se cotejaron con el instru-
mento de evaluacién, confeccionado ad hoc junto al resto
de las alumnas que cursaron la asignatura Seminario III en
el ano 2012 y la profesora a cargo de esa cétedra, Adria-
na Delgrosso. Estos resultados fueron consignados en dos
planillas de volcado, una para cada texto, que incluyen las
iniciales, edad y sexo de los alumnos, el tipo y nimero de
ideas principales que expresaron y las respuestas obteni-
das alas consignas 2y 3.

Instrumentos de recoleccion de datos

“Lamano de la princesa” 2

Esta es la historia de una princesa, cuya mano era
disputada por un gran niimero de pretendientes. Todos
intentaban seducirla desplegando recursos de los mas
variados e imaginativos, algunos sencillos, otros verda-
deramente magnificos. Uno tras otro pasaban los pre-
tendientes, pero ninguno logré conmover, siquiera un
poco, a la princesa.

2 Adaptado de Paenza (2005). Matemadtica... ;estds ahi? Buenos Aires: Siglo XXI
Editores.
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Uno de ellos, le mostré una lluvia de luces y estre-

llas, otro realizé un majestuoso vuelo llenando el espa-
cio con sus movimientos. Nada conmovi6 a la prince-
sa que mantenia su rostro impasible ante semejantes
espectaculos.
Al fin, en contraste con las maravillas ofrecidas por sus
antecesores, el ultimo de los pretendientes extrajo, con
humildad de debajo de su capa, un par de anteojos,
que dio a probar a la princesa. Esta se los puso, sonrié
y le brindé su mano.

1. Identifica las ideas centrales del texto, expre-
sandolas a cada una en una frase que debe
ser enumerada.

2. Responde por qué la princesa eligi6 al 3° can-
didato. Argumenta tu respuesta.

3. ;Qué le sucedia ala princesa?

“The Appointment in Samarra”
(as retold by W. Somerset Maugham [1933])
The speaker is Death
There was a merchant in Bagdad who sent his servant
to market to buy provisions and in a little while the ser-
vant came back, white and trembling, and said, Master,
just now when I was in the marketplace I was jostled
by a woman in the crowd and when I turned I saw it
was Death that jostled me. She looked at me and made
a threatening gesture, now, lend me your horse, and I
will ride away from this city and avoid my fate. I will
go to Samarra and there Death will not find me. The
merchant lent him his horse, and the servant mounted
it, and he dug his spurs in its flanks and as fast as the
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horse could gallop he went. Then the merchant went
down to the marketplace and he saw me standing in
the crowd and he came to me and said, Why did you
make a threatening gesture to my servant when you saw
him this morning? That was not a threatening gesture, I
said, it was only a start of surprise. I was astonished to
see him in Bagdad, for I had an appointment with him
tonight in Samarra.

1. Identifica las ideas centrales del texto, expre-
sandolas a cada una en una frase que debe
ser numerada.

2. ;Qué le sucedi6 al sirviente en Samarra?

3. ;Cuadl es el tema del texto?

Indicadores del texto en lengua materna: “La mano de la princesa”
Instrumento de evaluacion

De la pregunta 1
Ideas principales:

1. Una princesa era disputada por varios pretendientes.
2. Todos desplegaron distintos recursos visuales
3. Ninguno logré conmoverla.
4. Eldltimo pretendiente le dio unos anteojos.
5. La princesa le dio su mano.
De la pregunta 2

Respuesta: La princesa elige los anteojos porque no veia
bien y solo uno pudo darse cuenta de eso.

De la pregunta 3

Respuesta: La princesa era corta de vista.
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Indicadores del texto en segunda lengua: “The Appoint-
ment in Samarra”

Dela pregunta 1

Ideas principales:

1. Unsirviente de un mercader se topé con la muerte en
el mercado de Bagdad.

2. Ellale hizo un gesto amenazante.

El le pidié a su amo un caballo para huir a Samarra.

4. El comerciante se encuentra (busca) a la muerte en
el mercadoy

5. le pregunta acerca del gesto que hizo a su sirviente.

6. La muerte aclar6 que era su sorpresa de encontrarlo
porque

7. tenia una cita con él, luego, en Samarra.

@«

De la pregunta 2
Respuestas posibles: El sirviente se encontré con la muer-
te. El sirviente murio.
De la pregunta 3
Respuestas posibles: La importancia de saber interpretar
senales (mensajes verbales y no verbales). Lo inescapable
del destino. El triunfo asegurado de la muerte.

Se tabularon los resultados en tablas de doble entrada
y se representaron en graficos de columnas agrupadas
y apiladas. Se obtuvieron la proporciéon de respuestas
correctas y las medidas de posicién estadistica: media,
mediana y cuartiles. También se aplicé la prueba estadisti-
ca inferencial de Chi2.
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Resultados

Competencia lingiiistica en la lengua materna

Luego de la lectura del texto “La mano de la princesa” se
propuso a los alumnos 3 preguntas. La primera implicaba
la comprensién lectora literal a través de la extraccién de
IP, la segunda y la tercera eran inferenciales del subtexto. El
cuadro 2 muestra las frecuencias absolutas, los promedios
y la proporcion de respuestas correctas dadas por los alum-
nos. Los resultados han sido satisfactorios para la totalidad
de la poblacidn investigada. Los 16 alumnos mostraron un
buen desempefio en las 3 preguntas, con mayor propor-
ci6én en la primera, ya que siendo 16 alumnos y el méaximo
de ideas que se pueden extraer son 5, resultan 80 las posi-
bles. En esta poblacion, se extrajeron correctamente 70, de
modo que la proporcién es de 0,88.

Cuadro 2. Distribucion de las respuestas obtenidas a las preguntas del texto “La mano de la
princesa” segun el aiio al que asisten los 16 alumnos. San Nicolas, 2013

Pregunta 1. Ideas principales Pregunta | Pregunta
Afio frecuencia absoluta (y proporcion) 2 3
dela o (promedio) | (promedio)
carrera Idea Idea ota
1 5 Idea 3 | Idea 4 | Idea 5
32 6 6
3° 7 7 7 5 6 1(091)| (0,86) (0,86)
N=7) | @ | @) | @ | ©71) | (©86)
38 7 7
1° 9 7 6 8 8 1(0,84)| (0,78 (0,78)
(N=9) | 1) [(0,78)](0,67) | (0,89 | (0,89
70 13 13
Total | 16 14 13 13 14 1 (0,88)| (0,81) (0,81)
(N=16) | (1) [(0,88)] (0,81) | (0,81) | (0,88)

N= ndmero de alumnos
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De igual modo se procede para comparar las respues-
tas de los dos cursos en esa pregunta (1), ya que no poseen
el mismo ntimero de alumnos: se obtiene la proporcion de
respuestas correctas, o sea, el total de las registradas sobre
el total de las posibles.

En 3° afio, las estimadas son 35 y las registradas satis-
factoriamente 32, de alli que la proporcién resultara de
0,91. En 1°, los 9 alumnos pueden dar un total de 45 res-
puestas, de las cuales 38 han sido correctas. La propor-
cién de ideas correctas resulté de 0,84. Entonces, es posible
observar, tal como se ilustra en el grafico 1, que el 3° afio
tiene mejores resultados que el 1°.

En el caso de las preguntas 2 y 3, las respuestas son
las mismas dentro de cada curso, pero el promedio (n° de
respuestas/n° de alumnos) de respuestas correctas que se
obtiene es superior en 3° afno.

Grafico 1. Distribucion de la proporcion de respuestas correctas obtenidas a las preguntas
del texto “La mano de la princesa” segiin el aio al que asisten los 16 alumnos.
San Nicolas, 2013
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En relacién con la extraccién de IP que se solicita en
la pregunta 1, todas las ideas superan una proporcién de
0,80 respuestas correctas. Las que presentaron alguna leve
dificultad fueron la 3 y 4. La que estuvo presente en todos
los alumnos fue la 1 (cuadro 2, grafico 2).

En relacién con el afio al que asisten, ninguno de los
9 alumnos de 3° afo omiti6 las ideas 1, 2, 3, en tanto que
sf lo hicieron con la 4 y 5 (cuadro 2, gréfico 2). En 1° aiio,
las omisiones son mds frecuentes en las preguntas 2 y 3
(cuadro 2, grafico 2).

Grafico 2. Distribucion de la proporcion de respuestas correctas obtenidas en la pregunta 1
(ideas principales) del texto “La mano de la princesa” segun el aio al que asisten los 16
alumnos. San Nicolas, 2013
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Como sintesis de la competencia lingiiistica en len-
gua materna, se muestran a continuacion las dos modali-
dades de presentacion de la variable segtn las respuestas
obtenidas en los resultados expuestos anteriormente de las
tres preguntas presentadas a los 16 alumnos. Recordemos
que la competencia lingiiistica se considera satisfactoria
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cuando el nimero de ideas principales extraidas correcta-
mente es mayor que la mitad de las esperadas y las res-
puestas a las consignas 2y 3 son las adecuadas.

Cuadro 3. Distribucion de los 16 alumnos segtin la competencia lingiiistica y el afio al que
asisten. Porcentaje y proporcion. San Nicolas, 2013

Afo Satisfactoria No Satisfactoria Total
3° 6(0,86) 1(0,14) 7(1)
1° 6(0,67) 3(0,33) 9(1)

Total 12 (75%) 4 (25%) 16 (100%)

Las % partes de la poblacién investigada posee una
competencia lingiiistica satisfactoria (75%). La proporcién
indica que esta es mejor en los alumnos de 3° ano (0,86;
cuadro 3). Se aplicé la prueba estadistica de Chi2 y no se
demostré que la competencia lingiiistica de los alumnos
tenga relacién estadisticamente significativa respecto del
ano al que asisten.

La comprension lectora en la sequnda lengua

Luego de la lectura del texto “The Appointment in Sama-
rra” (“Cita en Samarra”), se propuso a los alumnos 3 pre-
guntas. La primera implicaba la comprension lectora literal
a través de la extraccién de IP, la segunda la inferencia
del subtexto y la tercera, también inferencial, requeria cuél
podria ser el tema del texto.
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Cuadro 4. Distribucion de las respuestas obtenidas a las preguntas del texto “Cita en
Samarra” segin el aiio al que asisten los 16 alumnos. San Nicolas, 2013

Pregunta 1. Ideas principales
frecuencia absoluta (y proporcion)

Pregunta | Pregunta

Ano 2 3
Idea | Idea | Idea | Idea | Idea | Idea | Idea | . (promedio) | (promedio)
1 2 | 3 |4 |5 |6 | 7 |0
5 6 40 6 4

20 e |l s 1 71 5| ¢ [0D]080)]08)] 08) | (057
(N=7) | (0,86)| 071)| (1) |(©071)](0,86)

5 | 4 | 47 8 6
1 9 7 | g 6 | s |(059)[044)|075)| (089 | (066)
™N=9) | 1) |(0,78)](0,89) ] (0,66) (0,89
15 | 12 | 15 | 11 | 14 | 10 | 10 | 87 14 10
0,94) | (0.75) | (0,94) | (0,69) | (0,88) | (0,62) | (0,62) | (0,78)| (0,88) | (0,63)

Total
(N=16)

El cuadro 4 muestra las frecuencias absolutas, los pro-
medios y la proporcién de respuestas correctas dadas por
los alumnos. Los resultados han sido satisfactorios para la
totalidad de la poblacién investigada.

Los 16 alumnos mostraron un buen desempefio en la
pregunta 1 que indaga la captacién de IP: siendo 16 alum-
nos y el maximo de ideas que se pueden extraer 7, resultan
112 las posibilidades de ideas correctas. En esta poblacién,
se extrajeron correctamente 87, de modo que la proporcién
es de 0,78. En relacién con la pregunta 2, el promedio de
respuestas correctas fue de 0,88 (14+/16 alumnos). En la
pregunta 3, este alcanza solo el 0,66.

La proporciéon de respuestas que han dado correc-
tamente a la pregunta 1 permite comparar las respuestas
de los dos cursos. En 3° afio, las estimadas son 49 y las
registradas satisfactoriamente 40, de alli que la proporcién
resultara de 0,82. En 1° afio, los 9 alumnos pueden dar un
total de 63 respuestas, de las cuales 47 han sido correctas.
La proporcion de ideas correctas result6 de 0,75. Entonces,
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es posible observar, tal como ilustra el grafico 4, que el
3¢ afo tiene mejores resultados en la comprension de la
lectura literal que el 1°.

En el caso de las preguntas 2 y 3, los promedios favore-
cen levemente a los alumnos de 1° (cuadro 4, gréfico 3).

Grafico 3. Distribucion de la proporcion de respuestas correctas obtenidas a las preguntas
del texto “Cita en Samarra” segun el aio al que asisten los 16 alumnos. San Nicolas, 2013
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En relaciéon con la extraccién de IP que se solicita en
la pregunta 1, las que presentaron alguna dificultad fueron
la 6, 7 y 4. Las que mejores respuestas obtuvieron fueron la
1yla3(cuadro 4y gréfico 4).

En relacion con el afio al que asisten, las proporciones
no muestran una regularidad en las respuestas. Las mis-
mas son similares para ambos cursos en las ideas 2, 4 y
5. Los alumnos de 3° afio superan a los de 1°enla 1,y
estos ultimos a los primeros en las ideas 3, 6 y 7 (cuadro
4y grafico 4).
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Grafico 4. Distribucion de la proporcion de respuestas correctas obtenidas en la pregunta 1
(ideas principales) del texto “Cita en Samarra” segin el aiio al que asisten los 16 alumnos.
San Nicolas, 2013
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Como sintesis de la comprension lectora en una
segunda lengua, se muestran a continuacién las dos moda-
lidades de presentacion de la variable segtn las respuestas
obtenidas en los resultados expuestos anteriormente de
las tres preguntas presentadas a los 16 alumnos. Recorde-
mos que la comprensidn lectora se considera satisfactoria
cuando el nimero de ideas principales extraidas correcta-
mente es mayor que la mitad de las esperadas y las res-
puestas a las consignas 2 y 3 son las adecuadas.
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Cuadro 5. Distribucion de los 16 alumnos segtin la comprension lectora y el aio al que

asisten. Porcentaje y proporcion. San Nicolas, 2013

Afo Satisfactoria No Satisfactoria Total
3° 4(0,57) 3(0,43) 7(1)
1° 5(0,56) 4(0,44) 9(1)

Total 9 (56%) 7 (44%) 16 (100%)

Apenas el 56 % de los alumnos presenta una compren-
sion lectora satisfactoria en segunda lengua. Este compor-
tamiento es similar en ambos cursos (cuadro 5).

Comparacion

Las modalidades de presentacion de las variables permiten
dos tipos de comparacién: la de los resultados generales,
como se ha venido haciendo hasta ahora, y la de los resul-
tados individuales para ver el comportamiento en cada
alumno.

En relacion a los resultados grupales mostrados en las
preguntas presentadas en ambos tipos de textos, el grafi-
co 5 resume la proporcion de respuestas correctas obte-
nidas en la extraccién de ideas principales y los prome-
dios de respuestas correctas a las preguntas 2 y 3, ambas
inferenciales.
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Grafico 5. Distribucion de las proporciones de ideas principales extraidas correctamente
(comprension literal) y de los promedios de respuestas correctas a las preguntas
inferenciales 2'y 3 en ambos tipos de lengua y en ambos cursos. San Nicolas, 2013
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El desemperfio ha sido bastante similar en ambos cur-
sos para la comprensioén literal, con resultados levemente
superiores para 3° afo, al igual que en los promedios obte-
nidos en las preguntas inferenciales en lengua materna,
cuyos resultados fueron idénticos. En el texto en segunda
lengua, los promedios de ambas preguntas favorecen leve-
mente a los alumnos de 1° afio (gréfico 5).

El comportamiento de la poblacién investigada mues-
tra que los alumnos poseen una competencia lingiiistica
mads satisfactoria en su lengua materna que una compren-
si6n lectora en segunda lengua (gréfico 6) aunque esto no
se pudo demostrar estadisticamente.

La comparacién de la competencia lingiiistica y la
comprension lectora en los alumnos de 1° ano demos-
tré que la primera es levemente mas satisfactoria que la
segunda (grafico 7) aunque esto no se pudo demostrar
estadisticamente.
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La comparacién de la competencia lingiiistica y la
comprension lectora en los alumnos de 3° afilo demostré
que la primera es mucho m4s satisfactoria que la segun-
da (grafico 8) aunque esto tampoco se pudo demostrar
estadisticamente.

Grafico 6. Distribucion de las modalidades de presentacion de la competencia lingiiistica en
lengua materna y la comprension lectora en segunda lengua en los 16 alumnos.
San Nicolas, 2013

Lengua materna Segunda Lengua

m Satisfactoria No satisfactoria
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Grafico 7. Distribucion de las modalidades de presentacion de la competencia lingiiistica en
lengua materna y la comprension lectora en segunda lengua en los 9 alumnos de primer
ao. San Nicolas, 2013
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Grafico 8. Distribucion de las modalidades de presentacion de la competencia lingiiistica en
lengua materna y la comprension lectora en segunda lengua en los 7 alumnos de tercer
ao. San Nicolas, 2013
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En relacion con el comportamiento individual de los
alumnos y segtin las modalidades de competencia lingiiis-
tica y comprension lectora presentadas por ellos, en el
cuadro 6 tenemos que el 69% de la poblacién investigada
presenta correspondencia entre ambas: en un 50% de los
casos satisfactoria y en un 19% no satisfactoria. La % par-
te de la poblacién presenta una comprension satisfactoria
en lengua materna pero insatisfactoria en segunda lengua.
Solo un alumno, que representa el 6% de la poblacién,
presentd una competencia lingiiistica insatisfactoria y una
comprensién lectora en segunda lengua satisfactoria.

Cuadro 6. Distribucion de los 16 alumnos segin las modalidades de competencia lingiiistica
y comprension lectora individual. San Nicolas, 2013

Competencia lingliistica
en lengua materna

Satisfactoria No satisfactoria
Comprension Satisfactoria 8 (50%) 1(6%)
lectora segunda
lengua No satisfactoria 4 (25%) 3 (19%)

Estadisticamente, la competencia lingiiistica en len-
gua materna de cada uno de los alumnos no esta relacio-
nada con su comprension lectora en segunda lengua.

Discusion y conclusiones

Para comenzar con la discusidn, es conveniente retomar
los términos tema, idea principal e inferencia para evi-
tar la confusidn que se genera en torno a ellos en cuanto
a comprension lectora se refiere. El concepto clasico de
macroestructura de un texto de Van Dijk y Kintsch (1983)
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brinda una idea global del significado del texto a un nivel
superior que el de las proposiciones por separado. Estos
autores consideran que la representacién de la compren-
sién de un texto es una estructura jerarquica en la cual el
nivel superior se podria considerar una proposicién que
daria cuenta del tema del texto y cuyo nivel inferior estaria
formado por proposiciones relativas a los detalles, o sea la
microestructura del texto. En el nivel intermedio, cabria el
de las macroproposiciones.

En esta investigacidn, se tuvieron en cuenta las ideas
principales y la elaboracién de inferencias: concepto refe-
rido a las representaciones mentales que el lector constru-
ye o ainade al comprender el texto, a partir de la aplicacion
de sus propios conocimientos a las indicaciones explicitas
en el mensaje que propusieron Kintsh y Van Dijk (1978).
Estos autores plantean que hacer una idea principal es
formar un nuevo concepto, a través de las macrorreglas;
y que el tema de la representacién mental de un texto,
que es lo que se propone a los alumnos en esta investi-
gacién, es exteriorizar mediante la escritura lo represen-
tado mentalmente. Siendo de este modo una tarea que
exige no solamente una representacién interna del men-
saje comprendido, sino que ademas deben decidir cuales
de los elementos son importantes y relevantes (Kintsh y
Van Dijk, 1978).

En la comprensién literal de ideas, tanto en la com-
petencia lingiiistica como en la comprensién lectora, todos
los alumnos mostraron un buen desempeiio en la extrac-
cién de las mismas (cuadros 2y 4).

Respecto de las inferencias del subtexto, a medida que
avanza la lectura muchas relaciones implicitas deben ser
inferidas, de modo que la construccién de una represen-
tacion coherente requiere procesos inferenciales. Si este
complejo trabajo es realizado con éxito, la representacién
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mental resultante permitira recordar el texto, responder a
preguntas sobre el mismo, contarlo a otros y, en general,
realizar cualquier tarea que requiera acceso a informa-
ci6n almacenada en la memoria acerca del texto. De este
modo, la construccion de la coherencia textual es el resul-
tado de procesos inferenciales llevados a cabo durante la
lectura. El lector genera inferencias para identificar rela-
ciones implicitas en el texto y activar informacién sobre
hechos, eventos y temas no mencionados en el texto (Cue-
tos, 2012). La idea principal que quizas permita al lector
alcanzar la inferencia en el texto de lengua materna esla 2,
que alude a que los recursos desplegados para conquistar a
la princesa eran visuales. Esta es la idea que mds omitieron
los alumnos de 1° ano, al igual que la 3 (cuadro 2, gréfico
2). Pero son las preguntas 2 y 3, las que indagan especifica-
mente el subtexto, ambas con similar sentido interno. Las
respuestas obtenidas son similares dentro de cada curso,
pero la proporcién de las correctas favorecen levemente a
los alumnos de 3° afio (cuadro 2, grafico 1).

En la macroestructura textual se representa el sentido
de un texto. Como resultado, todo texto es una unidad de
comunicacién. Por esta razén, se requiere un nucleo, un
concepto cercano al de tema o asunto del texto, el cual
se analiza en el discurso. Si por el contrario, el lector no
logra reconstruirlo como una unidad y solo es un agrega-
do de trozos individuales de informacién que carece de
macroestructura, el conjunto cobra la forma de una serie
de enunciados inconexos. El tema puede no estar nom-
brado explicitamente en el texto: si el lector logra extraer
el tema es porque ha podido ir constituyendo la macroes-
tructura correcta como prueba de coherencia textual (Van
Dijk y Kintsh, 1983).
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Los temas considerados del texto “Cita en Samarra”
fueron: la importancia de saber interpretar senales, lo ines-
capable del destino y el triunfo asegurado de la muerte.
En esta investigacion, la capacidad de sintesis del alumno
es evaluada por la presencia del tema del texto en la pre-
gunta 3, que estuvo presente en con un promedio de 0,63
(cuadro 4).

Esta dificultad en la capacidad de sintesis en 1° afio
(0,66) probablemente se deba, en la segunda lengua, a la
falta de madurez y autonomia que se espera de los lectores
de un nivel terciario y que no son logros naturales, sino
comportamientos sociales que requieren, para su forma-
cion, del apoyo de los docentes de cada espacio curricular
que acompaian el camino hacia el rol de lector activo.
En el caso de 3° afio (0,57), dos de los alumnos que no
respondieron satisfactoriamente, FB y PC, son los que no
continuaron el cursado. Sin la inclusién de estos alumnos,
el promedio de respuestas correctas aumentaria conside-
rablemente.

En las primeras etapas del proceso de la lectura, el
analisis del texto a través de la sintesis tiene un caracter
desplegado. Solo a medida que se va automatizando la
lectura este proceso se acelera, se abrevia y el habito de
lectura comienza a convertirse en la capacidad de separar
rdpidamente lo esencial, sin acompanar este proceso de
la comparacién externa entre elementos distantes (Luria,
1979).

El andlisis de cuédles son los elementos que tienen
significado semantico central para la comprension del sen-
tido del texto es objeto de estudio de una rama de la lin-
giifstica (la seméntica del texto). La comprensién del texto
depende de las peculiaridades formales de su estructura
ya que cuanto mas compleja es la estructura formal de la
frase incluida en el texto, més dificil serd su comprension.
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La dificultad de comprensién depende también del conte-
nido del texto. Las unidades semdénticas del texto son muy
diferentes. Hay indicadores que permiten responder a la
pregunta acerca de cudles son las unidades del texto que
resultan esenciales para su comprensién verdadera. Junto
a los elementos centrales en el texto, existen elementos
de orden secundario, accesorios. Si se suprimen los ele-
mentos accesorios, el sentido general puede mantenerse.
Cuando la probabilidad de aparicién del trozo semanti-
co importante de la frase permanece baja y son posibles
una serie de alternativas, la simple conjetura es insuficien-
te para la comprension y exige un anélisis activo especial
(Luria, 1979).

Tomando en cuenta los conceptos de Luria (1979)
—referidos a las expresiones verbales, orales o escritas que
mas alla del significado exterior poseen un sentido interno
al que llamé subtexto o sentido interno—, para poder acce-
der a la comprension del texto es fundamental tratar de
abstraerse del conjunto inmediato de significados (lo lite-
ral) que despliega el sistema externo, ahondando en lo ale-
gobrico para poder dar cuenta de los significados del sub-
texto. En esta investigacion, se demostré que los alumnos
de los dos cursos investigados tuvieron un mejor desempe-
no en lengua materna (cuadro 2 y grafico 1) que en segun-
da lengua (cuadro 4y gréfico 3).

La existencia de representaciones mentales organiza-
das y almacenadas en la memoria que orientan al lector
y lo ayudan a completar lagunas informativas son los lla-
mados procesos inferenciales. La habilidad para generar
inferencias estd asociada con el nivel de madurez alcanza-
do en lalectura (Luria, 1979).

Como sintesis, la competencia lingiiistica en lengua
materna es satisfactoria en el 75% de la poblacidn investi-
gaday, si bien la proporcién indica que esta es mejor en los
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alumnos de 3° ano (cuadro 3), la prueba estadistica de Chi2
demostré que no hay relacién estadistica entre la compe-
tencia lingiiistica y el afio al que asisten los alumnos. En
cuanto a la comprensién lectora en una segunda lengua,
es satisfactoria en un 56% de alumnos con un comporta-
miento similar en ambos cursos (cuadro 4).

La comparacién grupal demostré que los alumnos
evaluados poseen una competencia lingiiistica més satis-
factoria en su lengua materna que una comprension lec-
tora en segunda lengua (gréfico 6), pero esta diferencia
no es significativa estadisticamente. Tampoco se demos-
tré estadisticamente ninguna diferencia significativa en el
desempeno por curso (gréaficos 7y 8).

En relacién con el comportamiento individual de los
alumnos y segin con las modalidades de competencia
lingiiistica y comprension lectora, el 69% de la poblacién
investigada presenta correspondencia entre ambas: en un
50% de los casos satisfactoria y en un 19% no satisfacto-
ria. La ¥ parte de la poblacién presenta una comprensién
satisfactoria en lengua materna, pero no satisfactoria en
segunda lengua. Solo un alumno, que representa el 6%
de la poblacién, presentd una competencia lingiiistica no
satisfactoria y una comprension lectora en segunda lengua
satisfactoria. Estadisticamente los resultados obtenidos no
son significativos.

Alaluz de los resultados de esta investigacidn, podria
afirmarse desde una perspectiva pedagdgica, que el anali-
sis textual conforma uno de los pasos previos fundamenta-
les al proceso mismo de la traduccién. Para traducir, antes
se debe comprender, y ello solo es posible si, junto con
otros factores, se realiza una exégesis del texto de origen
que constituye el punto de partida de un proceso complejo
(Escudero Dominguez, 2010).
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;Cudl seria la necesidad de conocer la competencia
lingiiistica en lengua materna y la comprensién lectora en
segunda lengua en futuros traductores que llevé a producir
esta investigacion? Es la de conocer la capacidad de poder
conceptualizar, paso previo a la traduccién. El concep-
to, central en la produccién del conocimiento, manifiesta
las propiedades y nexos internos (subtextos) esenciales y
determinantes en la captacién intelectual de los objetos.
A partir de poder extraer los conceptos esenciales de un
texto, se esta en condiciones de conocer el mundo, inter-
pretarlo y apropiarse de ese conocimiento (Diaz, 1995).

En primer afio, el futuro traductor inicia la etapa del
proceso de traduccidn con una lectura atenta del texto. El
objetivo es extraer todo el contenido y el valor expresivo del
texto para luego reformularlos en la lengua de llegada.

En tercer afo, la lectura se complejiza y en cada una
de las dos fases principales, comprension y re-expresion, el
futuro traductor debe contar con una competencia lingiifs-
tica 6ptima en sus idiomas de trabajo y, de forma no menos
importante, con un amplisimo acervo de conocimientos,
especialmente en lo referente a las culturas que nutren el
texto de partida y la del publico receptor de la traduccién.
Ademds, si el traductor no esté versado en el tema especi-
fico del texto que debe traducir, se veré obligado a docu-
mentarse sobre el tema antes de emprender la traduccion,
recurriendo a enciclopedias y obras de consulta especiali-
zadas en las dos lenguas o a textos y formatos paralelos. El
futuro traductor debe esforzarse por ser el mejor lector del
texto, puesto que tiene la enorme responsabilidad de acer-
car a un autor a su publico, los cuales, sin su mediacién,
permanecerdn en un estado de mutua inaccesibilidad. Es,
por lo tanto, una pieza clave en la transferencia y compren-
sion de informaciones, opiniones e ideas entre personas,
lenguas y culturas (Lépez Guix y Minett Wilkinson, 1997).



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 223

El andlisis de los resultados de la investigacién permi-
te deducir si el lector es capaz de desarrollar activa y estra-
tégicamente operaciones para inferir significados a partir
de un texto base. Esta informacion es, de hecho, la que
puede resultar mas ttil para orientar la intervencién psico-
pedagdgica sobre la comprensidn, realizando una revisiéon
detallada acerca de las principales alternativas de evalua-
cién y como contribuir al andlisis de los diferentes aspectos
de la capacidad inferencial y estratégica del lector.

La competencia lingiiistica en la lengua materna y la
comprensién lectora en una segunda lengua se evaluaron
tanto a nivel grupal como individual. Los resultados obte-
nidos muestran que:

Lastres cuartas partes delapoblacidn investigada poseen
una competencia lingiiistica satisfactoria (75%). La propor-
cién indica que esta es mejor en los alumnos de 3° aiio (0,86),
pero estadisticamente no se demostro relacion entre la com-
petencia lingiiistica y el afo al que asisten los alumnos. Los
alumnos mostraron un buen desempeno en las 3 preguntas
del texto presentado en lengua materna. Apenas el 56% los
alumnos presenta una comprension lectora satisfactoria en
segunda lengua. Este comportamiento es similar en ambos
cursos. Enrelacién conla comprensionliteral (IP), estaesleve-
mente superior en 3°afno perolos promedios delasinferencias
favorecieron alos de primer afio.

La comparacién de la competencia lingiiistica y la com-
prension lectora en los 16 alumnos evaluados demostr6 que
es mas satisfactoria la competencia lingiiistica en su lengua
materna que la comprension lectora en segunda lengua aun-
que estadisticamente no se encontro diferencias entre ambas.
Tampoco se demostrd estadisticamente ninguna diferencia
significativa en el desemperio por curso. Estos resultados
implican dos cuestiones: que los alumnos ingresantes poseen
una competencia lingiiistica satisfactoria, pero que su com-
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prension lectora no lo es en la misma proporcién; y que los
alumnos de tercer afio, que demuestran casi en su totalidad un
desemperio satisfactorio en lengua materna, quizas han desa-
rrollado el procedimiento para trabajar con textos en esa len-
guapero que no han aplicado esos conocimientos enla segun-
da lengua, dado que la brecha se magnifica. De modo que el
trabajo sobre ellos debe continuar hasta alcanzar la destreza
queserequiere paraapropiarse de sus contenidos.

En relacién con el comportamiento individual de los
alumnosysegun conlasmodalidades de competencialingtiis-
tica y comprension lectora analizadas, tenemos que el 69%
de la poblacién investigada presenta correspondencia entre
ambas: en un 50% de los casos satisfactoria y en un 19% no
satisfactoria. El 25% de la poblacién presenta una compren-
sion satisfactoria en lengua materna pero insatisfactoria en
segunda lengua y solo un alumno, que representa el 6% de la
poblacién, present6 una competencia lingiiistica insatisfacto-
riayuna comprension lectora en segundalengua satisfactoria.
Estadisticamente, la competencialingiiistica en lengua mater-
nadecadaunodelosalumnosnoestarelacionadaconsucom-
prensionlectora en segundalengua.
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La lectura inferencial en jovenes con trayectorias
escolares discontinuas

MARIANA BELEN PREVOSTI

Introduccion

La lectura es una tarea compleja en la que intervienen
diversos procesos que se despliegan de manera simulté-
nea; una tarea indispensable para lograr un buen desa-
rrollo académico, laboral y de todas aquellas actividades
cotidianas donde se vea implicada.

En el trabajo académico con jévenes, se han obser-
vado dificultades con la lectura, principalmente frente a la
indagacion de lo comprendido, que revelan problemas a
nivel del procesamiento semdntico en el que, segin Cuetos
Vega (1990), debe existir una relacién entre los datos del
texto y los conocimientos del sujeto para encontrar el sig-
nificado captando la informacién que proporciona, tanto
de manera explicita como implicita.

En lo concerniente a la manera explicita, se capta solo
la informacién que se presenta clara y directamente (Uga-
rriza Chavez, 2006) y, en lo relativo a la manera implicita,
se consideran ideas no expresadas directamente, proceso
para el que resulta necesario realizar deducciones y con-
clusiones (Jouini, 2005; Gil, 2010).

229
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Ante esto, la presente investigacion se enfoco en eva-
luar si los jévenes que transitan trayectorias escolares dis-
continuas logran extraer la informacién que el texto pre-
senta implicitamente, investigando lo que se denomina
lectura inferencial, en la que el lector debe acudir a repre-
sentaciones mentales que construye a partir de sus propios
conocimientos y los indicadores del mensaje escrito para
poder comprender el texto (Duque, 2010). Esto se realiz6
a través de la lectura de diversos textos: metaforas, fabulas
y cuentos, en los que prevalece la informacién implicita,
con la posterior resoluciéon de actividades que buscaran
identificar el logro o no de la lectura inferencial.

El concepto de trayectoria escolar se refiere al reco-
rrido de los alumnos por el sistema educativo, en el que
se respeta la gradualidad que el mismo propone. Cuando
dicho recorrido no se desarrolla de la manera esperada,
se indica que los jovenes siguen trayectorias escolares dis-
continuas; estas se observan en los alumnos pertenecien-
tes al espacio de fortalecimiento.

La trayectoria escolar es el producto de la confluencia
entre las biografias personales de los alumnos y las posibi-
lidades y barreras que le presenta una institucién como la
escuela (Casal & Lofeudo, 2011). La diferencia que posee
con la trayectoria educativa es que esta se refiere a los
aprendizajes que realizan las personas m4s all4 de los que
la escuela propone (Terigi, 2010).

Las trayectorias tedricas son aquellas que establecen
las leyes de obligatoriedad, es decir, supuestas cosas que
deben acontecer: el ingreso de los alumnos a cierta edad,
la permanencia y el avance de un grado por ano (Terigi,
2010). Segun lo establecido en la Ley de Educacién Nacio-
nal N° 26.206, 2006.
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Las trayectorias discontinuas son desarrolladas por
muchos alumnos que no se ajustan al estandar y configu-
ran lo que denomina Terigi (2010) trayectorias no encau-
zadas; es decir, aquellas trayectorias que por diferentes
razones (repitencia, sobreedad, abandono, ausentismo) no
siguen el curso esperable. En la presente investigacién,
se optd por la denominacién de jovenes con trayectorias
escolares discontinuas para referirse a los alumnos que
exhiben este tipo de trayectorias.

En relacién con el tema de la lectura que este trabajo
aborda, Cuetos Vega (1990: 15) considera que “es una tarea
compleja en la que intervienen muchos procesos, los cua-
les tienen que funcionar adecuadamente para poder con-
seguir una buena lectura comprensiva” Es una actividad
compleja ya que intervienen diversos procesos, a través
de varios niveles, que abarcan desde el reconocimiento de
las palabras hasta la comprensién de las mismas (Pérez
Zorrilla, 2005).

Por lo mismo, tal como expone Duque (2010), leer
lleva consigo la interaccién del sujeto con el texto, en la
que el lector logra apoderarse de la idea escondida detras
de los signos escritos, comprendiendo e interpretando el
mensaje recibido y, tal como indica Madero Suérez (2013),
para formar una interpretacién personal.

La conceptualizacién de los procesos psicoldgicos en
la lectura, tal como lo expone Cuetos Vega (1990: 21),
implica que “el sistema de lectura esta formado por varios
modulos relativamente auténomos, cada uno de los cuales
se encarga de realizar una funcién especifica”

El proceso perceptivo es conocido comiinmente como
el recorrido con la vista, avance con los ojos por el texto
(Cuetos Vega, 1990).
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El procesamiento léxico, también segin Cuetos,
Rodriguez & Ruano (2000: 8), es aquel en el cual “se recu-
pera la ortografia de las palabras y la pronunciacién, se
reconoce una palabra descifrando el grupo de letras que la
representan”. Este procesamiento implica dos rutas. La ruta
visual, en la que se compara la forma ortografica de la pala-
bra con las representaciones almacenadas en la memo-
ria. Ruta que funciona si el sujeto conoce previamente las
palabras visualmente y ha formado un vocabulario visual;
es decir, la representacion de las palabras escritas (Cuetos
Vega, 1990). La ruta fonoldgica, en la que, segiin Defior
Citoler (1996, 2000), interviene el conocimiento fonolégi-
co, a través del cual se realiza la conversién de las palabras
en sonido mediante la regla de correspondencia grafema-
fonema. Resulta necesario para la lectura de palabras des-
conocidas o pseudopalabras, ya que no se cuenta con una
representaciéon de la misma en el 1éxico mental.

El proceso sintéctico, en el que para poder proporcio-
nar alguna informaciéon nueva es necesario que las pala-
bras se agrupen en una estructura superior tal como es la
oracién (Cuetos, Rodriguez & Ruano, 2000).

Finalmente, el proceso semdntico, en el cual —segun
Cuetos Vega (1990: 16)— hay que “extraer el mensaje de
la oracidn para integrarlo con sus conocimientos” Cuando
un sujeto ha logrado integrar la informacién a su memoria,
se puede decir que se ha logrado una lectura comprensiva
exitosa, si seguimos la definicién de Pérez Zorrilla (2005)
que entiende la comprensién como un proceso a través
del cual el lector elabora un significado en su interaccién
con el texto. Y tal como expone Luria (1979), la compren-
sion del texto no se limita a su significado superficial o a
la comunicacién de un acontecimiento sino que, junto al
significado externo del texto, existe un sentido interno, que
este autor designa como subtexto. De acuerdo con esto,
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se puede hablar de dos niveles de comprensién textual,
el primero es literal (superficial-externo), mientras que el
segundo es inferencial (subtexto-interno). La comprensiéon
literal supone que se accede estrictamente a la informa-
cién contenida en forma explicita en el texto; en tanto que
la inferencial es un nivel superior de comprensiéon lecto-
ra, en la que el pensamiento proposicional se apoya en
la comprension literal, pero la desborda; es decir, realiza
una elaboracién de ideas que no estan expresadas abier-
tamente en el texto (Ugarriza Chavez, 2006), en el que
interviene el pensamiento inferencial que es la capacidad
para identificar los mensajes implicitos en el discurso (Gil
Chaves, 2010).

Se han observado problemas en este nivel en alumnos
que componen el espacio de fortalecimiento de la trayec-
toria escolar; por lo tanto, se planteé el problema de inda-
gar si los jovenes con trayectoria escolar discontinua de la
Escuela de Educacién Media N° 2, Coronel José Félix Boga-
do, que ingresan al ciclo lectivo 2015, logran realizar una
lectura inferencial de textos con sentido interno o subtexto.

Se plantean como objetivos especificos para respon-
der al interrogante: observar la lectura inferencial realiza-
da en los distintos tipos de textos con sentido interno o
subtexto y establecer la relacién entre la lectura inferen-
cial efectuada y el sexo de los alumnos. Sera importante,
ademas, relacionar la lectura inferencial con la edad de
los alumnos.

Material y métodos

Universo: una escuela de Educacion Media de gestién
publica de la ciudad de San Nicolés de los Arroyos.
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Poblacién: alumnos que conforman el espacio de for-
talecimiento de la trayectoria educativa.

Muestra: alumnos de las tres divisiones (1°-2°; 1°0-3°
y 1°-6°), que conforman el espacio de fortalecimiento, que
asistieron a clases los dias destinados para el desarrollo
de las actividades planteadas con el instrumento de reco-
leccion de datos.

Grafico 1. Distribucion de los 48 alumnos segiin el sexo y la edad. San Nicolas, 2015

m Masculino Femenino
14
11 11 12
16-17 afios 18-26 afios

Los datos (respuestas dadas por el alumnado) se
recolectaron a través de un instrumento predeterminado
y estructurado (textos y preguntas), disenado ad hoc. La
secuencia de la recoleccién de datos es de tipo transversal.

El primer tipo de texto seleccionado fueron tres meta-
foras: “Manos de hierro’, “Manos de oro” y “Cabello de
oro’; en las que debian unir cada una con lo que la misma
refiere, dispuestas en dos columnas enfrentadas de mane-
ra desordenada.

El segundo tipo de texto utilizado fueron dos fabulas:
la primera, “El caminante y el cuervo’, y la segunda, “Los
dos ciegos’, ambas extraidas del libro Fdbulas populares
(Esopo, La Fontaine, Fedro & Samaniego, 2000). En la pri-
mera, se les proporcioné a los alumnos cuatro posibles
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respuestas, dos de indole literal y dos inferenciales, de las
que debian seleccionar solo una. Y en la segunda, se dejé
que los sujetos libremente respondieran.

El tercer tipo de textos son dos cuentos: el primero,
“Los esquimales’, se extrajo de la prueba N° 5 del test de
Evaluacién de los Procesos Lectores Prolec-Se, de Ramos 'y
Cuetos (1999). El mismo cuenta con diez preguntas, cinco
de indole literal y cinco de tipo inferencial. Estas dltimas
fueron tenidas en cuenta para la evaluacion. El segundo
es el cuento “La mano de la princesa’, incluido por Paen-
za (2005) en su libro Matemditica... ;estds ahi? (adaptado
por Adriana Delgrosso), del cual debieron extraer una infe-
rencia general.

Las respuestas obtenidas fueron volcadas en una pla-
nilla de datos. Posteriormente, se exhibieron en tablas de
doble entrada con los subtotales y el total de las respues-
tas a los distintos textos, para ser evaluadas mediante un
andlisis cuantitativo de los datos, sistematico y estadistico,
utilizando graficos tanto circulares como de barras.

Resultados

Metaforas

El 72% del total de alumnos ha podido lograr la inferencia
en las metéforas por sobre un 28% que no lo ha logrado
(gréfico 2).
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Grafico 2. Distribucion del total de respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en las metaforas. San Nicolas, 2015

mLograda mNo lograda

Los resultados logrados en la metafora 1 (manos de
hierro) y en la metéfora 3 (cabello de oro) coinciden, ya
que el 87,5% ha logrado realizar la inferencia, mostrando
un mejor desemperio que en la metafora n° 2 (manos de
hierro) en la que, por el contrario, el 40% pudo lograr la
inferencia y el 60%, no. A través del célculo del Chi cua-
drado (X2), se observo que las variables metafora y lec-
tura inferencial son dependientes: tienen relacién entre si
(gréfico 3).



ORTOGRAFIA Y COMPRENSION LECTORA EN LA UNIVERSIDAD 237

Grafico 3. Distribucion de las 144 respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en cada metafora. San Nicolas, 2015

m Lograda No Lograda
87,50% 87,50%

60%
40%

12,50% l 12,50%

METAFORA N°1 METAFORA N°2 METAFORA N°3

En relacién con el sexo de los alumnos, no se encuen-
tran diferencias entre las respuestas logradas y las no logra-
das, ya que han logrado la inferencia el 71 % y 72% de los
alumnos de sexo masculino y femenino respectivamente.
Segun el célculo del X2, se afirma que las variables lectura
inferencial en metafora y sexo son independientes: no tie-
nen relacién entre si (grafico 4).
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Grafico 4. Distribucion de las 144 respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en metafora con el sexo de los alumnos. San Nicolas, 2015

m Lograda = No lograda

71% 72%
J - LZS%
Masculino Femenino

En relacion con la edad, si se ha observado, aunque
levemente, una diferencia porcentual al comparar las infe-
rencias logradas o no segin los grupos etarios, ya que en
los alumnos menores de edad el 76 % logro la inferencia. El
célculo del X2 muestra que las variables lectura inferencial
en metéfora y edad son independientes (gréfico 5).

Grafico 5. Distribucion de las 144 respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en metafora con la edad de los alumnos. San Nicolas, 2015

M Lograda No lograda
76%

68%
32%
24%

16-17 afios 18-26 afios
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Fabulas

El 62% del total de alumnos no ha logrado descubrir la
inferencia en fdbulas. El 38% de ellos si lo ha conseguido
(gréfico 6).

Grafico 6. Distribucion del total de respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en la fabula. San Nicolas, 2015

mLograda mNo lograda
62%

\

38%

En ambas fdbulas, es mayor el porcentaje de alumnos
con inferencia no lograda, aunque en la primera la diferen-
cia no es tan marcada como en la segunda. En la primera,
el 52% no logro captar el sentido interno de la misma'y, en
la segunda, solo lo logré el 29%. El resultado de célculo del
X2 testifica que las variables lectura inferencial y fabula no
tienen relacién (gréafico 7).
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Grafico 7. Distribucion de las 96 respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en cada fabula. San Nicolas, 2015

m Lograda No Lograda
& & 1%
48% 52%
29%
Fabula N°1 Fabula N°2

En relacién con el sexo, el 58 % de los alumnos de sexo
masculino no ha logrado captar la inferencia, tampoco el
65% de las de sexo femenino lo ha conseguido. El X2 indica
que no existe relacion entre las variables lectura inferencial
en fabula y sexo, ya que son independientes (grafico 8).

Grafico 8. Distribucion de las 96 respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en fabula segtin el sexo de los mismos. San Nicolas, 2015

mLograda = No lograda

65%
58%

42%

35%

Masculino Femenino
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En relacién con la edad, los alumnos mayores no
logran la inferencia en un 65%, en tanto que los menores
en un 57%. E1 X2 define que las variables lectura inferencial
en fabula y edad son independientes (gréfico 9).

Grafico 9. Distribucion de las 96 respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en fabula con la edad de los alumnos. San Nicolas, 2015

mLograda mNo lograda
65%
57%
43%
35%
16-17 afios 18-26 afios

Cuentos

Tal como se observa en el gréfico 10, un 60% de los alum-
nos no pudo lograr la inferencia en el cuento.
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Grafico 10. Distribucion del total de respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en el cuento. San Nicolas, 2015

mLograda wNo lograda

60%

Observando el grafico 11, se puede notar que en los
dos cuentos el porcentaje de inferencias no logradas es
mayor que el de las logradas, sobre todo en el segundo. El
resultado del X2 arrojé que las variables cuento y lectura
inferencial no son dependientes, por lo que no se relacio-
nan entre si (grafico 11).

Grafico 11. Distribucion de las 288 respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en cada cuento. San Nicolas, 2015

m Lograda ™ No Lograda

67%

59%

33%

Cuento N°1 Cuento N°2
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De acuerdo a lo que muestra el grafico 12, se puede
considerar que en ambos sexos es mayor el porcentaje
de inferencia no lograda, sobre todo en el sexo femenino
(68%). En referencia al célculo del X2, las variables lectu-
ra inferencial en cuento y sexo son dependientes, existe
relacién entre ellas.

Grafico 12. Distribucion de las 288 respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en cuento con el sexo de los alumnos. San Nicolas, 2015

m Lograda No lograda
68%
479 53%
32%
Masculino Femenino

Igualmente, en relacién con la edad, se advierte que el
porcentaje de no logradas es mayor que el que si, pero que
en los alumnos de 16-17 afos el porcentaje de no logradas
es de 53% y en los mayores, es de 66%. A partir del X2, se ha
encontrado relacion entre las variables lectura inferencial
en cuento y edad (grafico 13).
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Grafico 13. Distribucion de las 288 respuestas dadas por los 48 alumnos sobre la inferencia
realizada en cuento con la edad de los alumnos. San Nicolas, 2015

mLograda mNo lograda
66%
53%
47%
34%
16-17 afios 18-26 afios
Inferencia total

La misma se calcula a partir de las 528 actividades totales
que realizaron todos los alumnos; es decir, 11 actividades
(3 uniones en las metéforas, 1 seleccion de opcién en una
fabula, 7 respuestas a preguntas en la otra fdbula y en los
cuentos) llevadas a cabo por cada uno de los 48 alumnos,
lo que permite realizar una sintesis del desemperio de esta
poblacién en la lectura inferencial de textos con sentido
interno o subtexto.

Tal como se ilustra en el grafico 14, menos de la
mitad de la poblacién (el 48% de los alumnos) logré la
lectura inferencial en los tres tipos de textos presentados,
no halldndose notoria diferencia entre los alumnos que la
logran de los que no. El célculo del X2 manifiesta que las
variables inferencia total y el tipo de texto con el que se la
investig6 son dependientes: tienen relacion entre si.
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Grafico 14. Distribucion de las 528 respuestas totales dadas por los 48 alumnos sobre la
inferencia realizada en todos los cuentos. San Nicolas, 2015

m Lograda m Nolograda

52%

Tal como se evidencia en el grafico 15, en el sexo mas-
culino es mayor el porcentaje de los que si logran la infe-
rencia (53%), por sobre los que no (47%). Por el contrario,
en el sexo femenino es mayor el porcentaje de inferencia
no lograda (57%) sobre los que si (43%). En referencia al
célculo del X2, las variables lectura inferencial total y sexo
son dependientes, existe relacidn entre ellas.

Grafico 15. Distribucion de las 528 respuestas totales dadas por los 48 alumnos sobre la
inferencia total con el sexo de los alumnos. San Nicolas, 2015

m Lograda m No lograda

53% 57%
43%

47%

Masculino Femenino
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Como se visualiza en el grafico 16, la mayoria (54%)
de los alumnos menores de edad, 16-17 afos, lograron
la inferencia. En cambio, los mayores entre 18 y 26 afos,
no la lograron en 57%. Segun el célculo X2, las variables
lectura inferencial total y edad son dependientes, tienen
relacién entre si.

Grafico 16. Distribucion de las 528 respuestas totales dadas por los 48 alumnos sobre la
inferencia total con la edad de los alumnos. San Nicolas, 2015

m Lograda No lograda
54% 57%
46% 43%

16-17 afios 18-26 afios

Discusion y conclusiones

Como se vino mencionando, leer implica una habilidad
compleja en la que intervienen muchos procesos, cuya
finalidad es la comprension del texto escrito. Retoman-
do a Madero Sudrez (2013), se considera que la lectura
es una herramienta bdsica para el aprendizaje escolar y,
fundamentalmente, para seguir aprendiendo a lo largo de
la vida; por ello, se establece que aprender a leer bien
deberia ser una prioridad de los sistemas educativos de
todo el mundo.

En base a esto, se considera fundamental la evalua-
ci6n lectora de los alumnos. Concordando con Montanero
Fernandez (2004), se cree fundamental la evaluacion de las
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inferencias que logren efectuarse durante el desarrollo de
lalectura; porlo que en la presente investigacion se efectud
el estudio de la misma.

Como expresa Ugarriza Chavez (2006), para ser bue-
nos lectores, los alumnos deben poder apoyarse en la
comprension literal, pero deben desbordarla, realizando
deducciones de ideas que no estan expresados explicita-
mente en el texto. En la presente investigacién, se observo
que muchos alumnos lograban desplegar solo la compren-
sidn literal, ya que diversas respuestas estaban transcriptas
tal como aparecen en el texto.

De acuerdo con los resultados obtenidos (respuestas
de los tres tipos de textos presentados), de los 48 alumnos,
el 48% logrd la lectura inferencial y el 52% no. Aunque
la diferencia no es marcada, algo més de la mitad de la
poblacién no logré captar el sentido interno en los textos
leidos (gréfico 14).

Se puede comparar estos resultados con los obtenidos
en otras investigaciones; por ejemplo, con los alcanza-
dos en la investigacién de Ugarriza Chavez (2006), el cual
considera que los alumnos despliegan una “comprensién
pobre” de los textos que se le presentaron. También con
la investigacion de Gonzalez Moreyra (1998), donde segtin
su clasificacién, los alumnos tuvieron un desempeno de
“deficiente a malo” Ambas investigaciones coinciden con
la presente en considerar que son mayoritarios los alum-
nos que no logran una lectura inferencial correcta por
sobre aquellos que si la logran. Esto puede deberse, segin
lo que plantea Montanero Fernandez (2004) en su investi-
gacion, a que los sujetos no realizan una reflexién de lo que
leen, afectando la evaluacion profunda de los textos y no
logrando de ese modo una buena comprensién del mismo,
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ya que no se interrogan sobre por qué sucedié o se dice
tal cosa, cudl es la consecuencia de un determinado hecho,
entre otros cuestionamientos posibles.

También puede deberse a que las habilidades para
comprender un texto son interdependientes de las habili-
dades que constituyen el pensamiento inferencial, por lo
que las dificultades para comprender una lectura pueden
estar relacionadas con un pensamiento inferencial pobre
(Gil Chaves, 2010), algo que en esta investigaciéon no se
ha evaluado.

Tampoco se han analizado cudles fueron los factores
que imposibilitaron el logro de las mismas; sin embargo,
se deben tener en cuenta, tal como postula Tresca (s/f),
la estrecha relacidn existente entre los conocimientos pre-
sentados en el texto y los conocimientos que posee el suje-
to, quien utiliza los mismos para guiar su lectura y cons-
truir una adecuada representacion de lo que lee. Esto si se
pudo evidenciar en la investigacién, ya que hubo muchos
aspectos que los alumnos no conocian; por ejemplo, no
sabian qué era una metafora, una moraleja o el vocabulario
utilizado en los distintos textos.

A su vez, tal como expone a Ugarriza Chavez (2006),
se debe tener en cuenta que la lectura debe ser guiada y
controlada por el propio lector, pero esto no surge por ini-
ciativa propia. Por esa razdn, se requiere de la intervencién
de los docentes, quienes deben promover su acercamien-
to al texto. Esto pudo observarse en la presente investiga-
cion, ya que al momento de realizar diferentes actividades,
han logrado mejores resultados en los casos donde se les
prestaba algtn tipo de ayuda para poder responder, y en
su mayoria pudieron alcanzar el nivel de lectura inferen-
cial. De los tres tipos de textos presentados, los alumnos
obtuvieron un mejor desempeno en las metaforas, ya que
la mayor parte de ellos dio respuestas correctas (el 72%,
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gréfico 2); mejor en las metaforas 1y 3 (87,50%) que en la 2
(40%, grafico 3). La forma de evaluacién favorecié la com-
prension de las metaforas, ya que por més que no supieran
la respuesta, podian relacionar alguna o realizar la prueba
de manera azarosa.

Lo mismo sucedi6 en el caso de la fabula, en las que,
si bien se obtuvo que el 62% del total de alumnos no ha
logrado captar el sentido interno de las mismas (grafico 6),
ya que no pudieron identificar la moraleja de ellas, en el
caso de la primera presentada “El caminante y el cuervo’,
en el que se dispusieron opciones de respuesta, fue menor
el porcentaje (52%) de los alumnos que no selecciond la
respuesta correcta por sobre un 71% que no logré extraer
la moraleja en la segunda fabula “Los dos ciegos’, en la
que los alumnos libremente debieron indicar cudl era la
moraleja a través de un pregunta abierta (grafico 7).

Al igual que en las fabulas, en los cuentos fue mayor el
porcentaje de alumnos que dieron respuestas incorrectas
(60%, grafico 10). La inclusién de vocabulario desconoci-
do pudo influir en que no pudieran resolver las preguntas
planteadas. Sobre todo frente alalectura del primer cuento
“Los esquimales” De las 10 preguntas planteadas, 5 eran
de indole inferencial. Segun los datos recogidos, algunas
de ellas mostraron ser mas faciles que otras, ya que gran
parte de los alumnos pudo contestarlas y, por el contra-
rio, hubo otras que se les dificultaron mds, dado que gran
parte de la poblacion no las respondié de manera correc-
ta o, sencillamente, no pudo emitir respuesta alguna. En
efecto, el 59% de los alumnos no logré captar las inferen-
cias (grafico 11).

En el segundo cuento, “La mano de la princesa’, en el
que debian extraer una inferencia de su sentido general,
se les obstaculizé atin més efectuar la inferencia, ya que el
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68% de los alumnos no pudo responder correctamente lo
solicitado, limitdndose a responder con los datos explicitos
que el texto ofrecia (grafico 11).

Como se menciond anteriormente, segin Madero
(2013), la lectura de un texto se realiza desde distintas
rutas, la primera de ellas se denomina cristalizada, en la
cual el lector se apoya en sus conocimientos previos y pue-
de hacer una lectura fluida con buena comprensién. La
segunda es la ruta estratégica en la cual quienes no com-
prenden el texto inicialmente despliegan estrategias que
les permiten comprender.

A partir de los datos discutidos hasta ahora, se puede
considerar que muy pocos alumnos evaluados para este
trabajo han logrado alguna de estas rutas con éxito, ya que
solo un alumno ha respondido de manera correcta a todas
las consignas, mostrando una buena comprensién de lo
solicitado, y muy pocos alumnos han tenido pocos errores.
Lo que no se puede diferenciar es cudl de las dos rutas han
desplegado, ya que para ello se precisa de una evaluacién
detallada y personalizada.

La dltima ruta es de la no comprensién, la mas hallada
durante la evaluacion de las lecturas, ya que la mayoria no
comprendid gran parte de los textos o fragmentos de ellos.

Gil Chaves (2010) sostiene que en la comprensién de
la lectura hay un vinculo entre el ambiente y las caracterfs-
ticas individuales, por lo que en el despliegue de la lectura
se observan diferencias significativas dadas por la edad y
por el nivel socioeconémico de los sujetos.

En el caso de la presente investigacién, de acuerdo
con el célculo del X2, se mostr6 que la variable lectura infe-
rencial total (obtenida en los tres tipos de textos) es depen-
diente tanto del sexo como de la edad; es decir, tienen
relacidn entre si. Advirtiéndose que en el caso del sexo, los
sujetos de sexo masculino lograron la lectura inferencial
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en un 53% en tanto que las mujeres la lograron en un por-
centaje menor (43%; grafico 15); y en cuanto a la edad, los
alumnos menores han obtenido mejor desempenio (54%)
que los mayores (43%; grafico 16).

A su vez, si se tienen en cuenta las circunstancias
sociales y culturales de los alumnos que conforman esta
muestra y se compara esto con lo que plantea Gil Chaves
(2010), se pueden justificar los resultados antes descritos
y considerar que los mismos podrian, incluso, haber sido
mas bajos.

Adquirir algunos habitos es tan rapido y facil que
muchas veces no se registra el momento en que ello suce-
de; en cambio, el proceso de adquisicion e internalizacién
de la lectura es complejo y constituye el instrumento basi-
co para el aprendizaje escolar, dado que este se realiza en
las instituciones educativas fundamentalmente a través de
textos escritos, siendo la comprension lectora la que abre
la puerta a los demds aprendizajes y orientan el futuro
del alumno.

Por ello, se considera fundamental que desde los dife-
rentes roles que puede asumir el psicopedagogo, este inter-
venga con el propésito de que se desplieguen estrategias
y metodologias que favorezcan la competencia lectora del
aprendiz, estimulando y creando espacios de lectura; ayu-
dando a formar lectores que consideren que la lectura es
un medio de crecimiento intelectual, personal y social.

Limitaciones y sugerencias

El objetivo de esta investigacién fue evaluar un solo proce-
so de lectura: la comprensién inferencial de los textos. Esto
limité observar otros procesos (perceptivos, 1éxico visua-
les, fonoldgicos, sintacticos y seménticos literales), y hubo
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que dejar de lado la motivacién hacia la lectura y aspectos
emocionales afectivos del sujeto en el momento de llevar
a cabo la misma.

Otra limitacién hallada para la toma de este tipo de
lectura fue la ausencia de conocimientos previos en los
alumnos, sobre todo en cuestiones inherentes al tipo de
texto, ya que no sabian qué era una metéfora, una moraleja
o el vocabulario empleado en los distintos textos.

A su vez, haber realizado las lecturas en grupos de 20
alumnos, aproximadamente, limité la posibilidad de llevar
a cabo observaciones detalladas del despliegue de las acti-
vidades de cada uno.

A partir de lo evaluado, se expondrén a continuacién
diversas sugerencias, tanto para la institucién en la que
se llevo a cabo la investigacidn como para cualquier otra
institucién o profesional que lea este informe.

Principalmente, se considera que, como en toda situa-
cion institucional escolar, resulta necesario el involucra-
miento de todo el personal para efectuar un abordaje inte-
gral del aprendizaje y las dificultades que presentan los
alumnos; a raiz de esto, adquiere relevancia contar con un
Psicopedagogo dentro de las instituciones, que colabore
con los docentes e intervenga en todas las cuestiones refe-
ridas a las dificultades en el aprendizaje y la prevencion de
ellos, de manera directa o indirecta con los alumnos.

Concordando con la temdtica de la presente investi-
gacion, se especificaran sugerencias, en lo que respecta a
la lectura comprensiva inferencial, ya que esta no es una
habilidad que se adquiera espontaneamente, sino que se
desarrolla con la practicay con la realizacién de tareas que
ayuden a aprender estrategias de comprension.

Primeramente, se deberdn tener en cuenta las pro-
blematicas escolares y cotidianas que acarrean las dificul-
tades en la lectura comprensiva inferencial, que llevan a
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que el alumno no pueda captar el sentido general de lo
que lee y, por lo tanto, no pueda extraer conclusiones ni
reflexiones de ello.

Asi, se considera sumamente importante que, antes
de iniciar la planificacién de la materia, los profesores
conozcan el nivel de comprension lectora de sus alum-
nos, analizando si logran realizar inferencias, pudiéndose
valer de algunas o del total de actividades presentes en esta
investigacién para evaluarlos y plantear estrategias que se
adecuen a las habilidades de sus alumnos y otras que favo-
rezcan su desarrollo.

Inicialmente, se debe advertir que, muchas veces,
las actividades que se llevan a cabo dentro del aula para
fomentar la comprensién lectora se basan en responder
preguntas del texto leido, que por lo general son explici-
tas y se encuentran redactadas en forma de enunciado.
Esto provoca que los alumnos las identifiquen solo por-
que reconocen las mismas palabras y hace que copien el
enunciado sin haber entendido el significado real de lo que
leyeron. Debido a esto, se sugiere que las preguntas estén
dirigidas a que el alumno efectie deducciones al momento
de responderlas.

Resulta interesante e importante que los alumnos
puedan realizar predicciones, anticipandose a lo que van
a leer, realizado preguntas previas, basdndose en el titulo,
que comenten sobre aquello de que se va a tratar, reali-
zar lecturas orales y que el profesor interrumpa y pregunte
como creen que sigue, a qué creen que se alude con deter-
minada palabra, entre otras.

Otras actividades que se pueden desarrollar son:

 Asignar un titulo o uno nuevo a los textos.
e Reorganizar fragmentos del texto.
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o Oftrecer distintas frases, de modo que algunas conten-
gan lo que el texto quiere transmitir y otras que no y
puedan identificar las primeras.

o Corregir frases mal escritas.

 Identificar y sefialar lo mas importante de los parrafos.

o Dar palabras con distintos significados entre las que
seleccionen una.

« Proporcionar enunciados en los que el significado de
una determinada palabra esté implicito; es decir, pre-
sentar palabras nuevas seguidas del significado, pero
sin aclarar lo que esa palabra significa.

o Cambiar finales de los cuentos.

o Rescribir los textos, con sus propias palabras.

o Completar enunciados con informacién que no esta
explicita.

Estas son sugerencias de posibles actividades a desa-
rrollar, la manera de desplegarlas y de aumentarlas depen-
derd de la creatividad de los profesionales que deseen
implementarlas. Las mismas pueden ser llevadas a cabo
tanto dentro como fuera de la clase, con grupos de alum-
nos o de manera individual.

Cuando se adviertan dificultades en los alumnos, se
puede trabajar de manera particular, con la intervencién
de un psicopedagogo, quien llevara a cabo actividades de
manera individual y fuera del saldn, realizando un segui-
miento personalizado.

El fin dltimo de todas estas actividades debe ser que
los alumnos fortalezcan sus habilidades, que el logro de
un buen desempefio académico provoque que se formen
como sujetos criticos y puedan reflexionar sobre la cons-
truccién de sus conocimientos.
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Parte lll. Conclusiones






La investigacion en la formacion de grado
Un tema de gestion

PATRICIA RoSA DIMANGANO

La investigacién es funcién esencial de la universidad y
su desarrollo constituye una preocupacion central. La edu-
cacion integral de profesionales conlleva la formaciéon de
investigadores, y sus rasgos especificos como facultad de
investigacién exigen que se convierta en una de sus mayo-
res responsabilidades.

La tarea comienza en el grado, propiciando en los
alumnos una actitud reflexiva y problematizadora, incluso
critica de la propia carrera al servicio de la calidad de su
propuesta educativa. Los trabajos de investigacién de céte-
dra y las tesinas que elaboran los estudiantes constituyen
en muchos casos verdaderos aportes para su crecimiento.

Del estudio de los trabajos finales de carrera surge
que la eleccién de los temas y la direccién de los proble-
mas de investigacién son, en muchos casos, acotados y se
relacionan con los perfiles profesionales de los docentes a
cargo del seguimiento de los mismos. Estos datos se con-
firman en el trabajo de tesina de la alumna (hoy gradua-
da) Agustina Méndez. Su labor permite recoger de modo
sistemdtico y concluyente valiosos aportes referidos a la
eleccién temdtica y los procedimientos mds frecuentes de
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los estudiantes en la elaboracion de sus trabajos finales de
carrera. La tesina de Agustina Méndez (2014) ha puesto en
cuestionamiento el método con que un estudiante selec-
ciona y lleva a cabo la temdtica que planea investigar, y
como esta tiene relacion con el lugar y tiempo que ocupa
la universidad de la cual egresa y las metodologias que
emplea en la confeccion de la misma. Seguin la autora, ello
puede deberse a que, dentro de los pasos metodolégicos
que mas se dificultan para el estudiante, la eleccion del
tema suele ser un momento de preocupacidn, ansiedad e
incertidumbre, que muchas veces puede costarle tiempo
crucial para la finalizacién de su carrera universitaria.

A fin de revertir esta situacién, se planifican una serie
de estrategias que acerquen a los estudiantes a la investi-
gacién y a la eleccién de tematicas menos frecuentes. Se
proyecta un programa integral que implique una transfor-
macién en el enfoque educativo y cuyas acciones plan-
teadas, con objetivos a corto y mediano plazo, pretenden
generar un perfil de graduados comprometidos auténticay
espontdneamente con la investigacion, cuya actitud critica
emerja de su practica profesional y no por imposicién de
las circunstancias.

Sobre el sustento de un proyecto institucional que
contemple la investigacion, se propone desarrollar un pro-
ceso de aprendizaje constructivo, dentro del marco de una
cultura investigativa, en el cual se priorice una curiosidad
natural por el saber. Para ello, es necesario estimular el
perfil de docente investigador. Segtin lo expuesto en otros
estudios, el objetivo fundamental de la educacion de pre-
grado no tiene como funcién especifica formar investiga-
dores, pero si le corresponde preparar personas con acti-
tudes positivas hacia la investigaciéon, de manera que se
conviertan en sus usuarios y la adopten como una forma
habitual de afrontar problemas cotidianos (Becerra, 2008).
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La formacidén en investigacidn, tal como se presenta
en el sistema educativo actual, es lineal y fragmentada.
Por lo tanto, no estimula a los estudiantes para aventu-
rarse en producir conocimiento de manera creativa en la
solucién de problemas inmediatos, sino que se orienta a
preparar al profesional para que en el futuro investigue
realmente, en el contexto de su maestria o doctorado. De
esta forma, la ensefianza de la investigacién no garantiza
el desarrollo del pensamiento critico ni la adquisicién de
competencias investigativas, como la comprensién de tex-
tos, la capacidad de problematizar situaciones, la escritu-
ra de documentos académicos, ni la habilidad de abordar
problemas reales con conocimiento académico y cientifico
(Becerra, 2012).

Pensar en una propuesta académica que desarrolle la
actitud critica del estudiante en el planteo de problemas y
la creatividad en la biisqueda de soluciones es una respon-
sabilidad de la gestién en educacién superior y del claustro
docente que se sintetiza en cuatro pilares.

Una concepcion de aprendizaje constructivo

El aprendizaje sigue una légica de apropiacién del cono-
cimiento que guarda una similitud con el desarrollo del
saber.

Segin Becerra (2008), en la postura posmoderna del
saber, la atencidn se orienta a los procesos y a la bisque-
da de soluciones alternativas y divergentes mas que a un
resultado previsto (Aiello, 2004, citado en Becerra, 2008).
En investigacién, se privilegia el objeto de estudio sobre el
método, las teorias no constituyen un reflejo de la realidad,
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sino elaboraciones del sujeto individual o colectivo, en
contextos histdricos y culturales (Aldana y Joya, 2008, cita-
dos en Becerra, 2008).

Ademas, Becerra (2008) plantea que segin Kuhn la
ciencia no constituye un proceso acumulativo y lineal. Pre-
senta rupturasy discontinuidades, por la aparicién de nue-
vos marcos conceptuales y por efecto de nuevas estrategias
para conocer.

Marina Miguez (2005) define el aprendizaje como un
proceso constructivo, autorregulado, dirigido a una meta
intencional, situado en un contexto cooperativo social con
diferencias y matices individuales en el que se elaboran
conocimientos, se interpreta y se significa y se desarrollan
competencias, habilidades y actitudes.

En un juego conceptual y reflexivo, podriamos inter-
cambiar ambas definiciones y examinar que tanto el
aprendizaje como la ciencia se entienden como una cons-
truccién que dependen de sus actores, el contexto, la cri-
tica y la reflexion. Ambos requieren de un espacio para
reflexionar sobre las dudas, disonancias o expectativas que
puedan surgir.

Asi como construye el estudiante el saber, podra cons-
truir la ciencia; sin fines reproductivos del saber, sino cons-
tructivos del aprendizaje. Serd necesario partir de la con-
cepcion de aprendizaje como construccién para incorpo-
rar en esa propuesta a la investigacion.

Curiosidad natural por el saber

En numerosos casos, se observa apatia en los estudiantes
para la investigacidn y sus escasos avances en el area difi-
cultan el logro de las metas académicas y la finalizacién de
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los estudios de grado. Si tienen la posibilidad de elegir, pre-
fieren otras variantes en el trabajo final a la investigacion
propiamente dicha (Castillo Sanchez, 2007).

La motivacién se entiende como motor que pone en
marcha y sostiene los procesos, es la energia de activacién
necesaria que permite involucrarse en una tarea (Miguez,
2005). La propuesta de ensenanza universitaria debe res-
catar esa motivacién natural por el saber y presentar la
investigacién como un componente natural del aprendi-
zaje universitario; fomentar los motivos intrinsecos que
estan mas vinculados con el aprendizaje constructivo, la
busqueda de significados y de sentido de lo que se hace. La
ausencia de motivacion adecuada es un problema en todos
los niveles del sistema educativo, incluido el nivel univer-
sitario (Lépez, 2016). Sin embargo, cuando se emprenden
tareas con motivacion intrinseca (Boza Carrefio & Toscano
Cruz, 2012), no se necesita superar ningin preconcepto
referido al fracaso, la inutilidad o la falta de aplicacién a
la tarea. Es responsabilidad de la universidad generar un
4dmbito auspicioso, incentivador para la investigacién y la
construccién del aprendizaje.

Cultura investigativa

Es el objetivo desarrollar un perfil profesional que contem-
ple una permanente actitud reflexiva y abierta a la inves-
tigacion. Para ello, debemos consolidar una cultura inves-
tigativa positiva, por cuanto la experiencia del estudiante
durante su proceso formativo puede afectar su disposi-
cion al ejercicio de la investigacién. Es necesario vivir la
investigacién como parte de su formacién y no solo como
un requisito para la elaboracion del trabajo final. Existe
una variedad de experiencias académicas que es necesario
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instalar en la vida universitaria como practicas habitua-
les: proyectos de investigaciéon de catedra sistematizan-
do informacidén recogida en los aprendizajes en terreno;
asistencia a congresos de la especialidad, participacién en
espacios de socializacién de las investigaciones tanto de
los alumnos como de los docentes, cursos de oratoria y de
elaboracidn de textos académicos para mejorar las presen-
taciones, conformacién de equipos de investigacién, etc.
Estas instancias abren nuevas posibilidades con la apari-
cién de temas y problemas mucho mas originales.

Castillo Sdnchez (2007) sostiene que, asi el profesional
no tenga entre sus planes dedicarse al desarrollo cientifico,
es importante que tenga un sélido compromiso investiga-
tivo en su formacion, de tal manera que la indagacién mas
que una profesidon para quienes sienten esa vocacién, sea
una actitud de vida.

Docente investigador

Es importante que el docente tenga experiencia como
investigador, y no solo sea un profesional para generar en
los estudiantes una actitud positiva hacia la investigacion.
Se requiere de profesores lo suficientemente capacitados
y motivados hacia la investigacién. Para ello, una posibili-
dad es propiciar espacios de reflexién y capacitacion, para
los docentes. De modo que puedan aportar a la formacién
del estudiante, por lo menos en tres aspectos: conceptos
significativamente comprendidos e integrados a su coti-
dianidad, habilidades para resolver problemas de manera
criticay creativa, y actitudes positivas hacia el conocimien-
to y la investigaciéon (Perafan, 2004 y Aldana y Joya, 2008,
citados en Becerra, 2008).
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Ser docente en la universidad es tomarse en serio la
tarea de orientar la formacién de los estudiantes, yla inves-
tigacion constituye una buena herramienta. Asi, el compo-
nente investigativo puede tomarse como una metodologia
integradora de los diversos conocimientos y saberes pro-
pios de cada disciplina y de la formacién integral del profe-
sional, por la posibilidad que ofrece de vincular la practica
con la teoria (Hernandez, 2009, en Becerra, 2012).

El aula es un espacio social donde el proceso comu-
nicacional es vital y las posiciones de docentes y estudian-
tes resultan muchas veces relativas. Necesitamos docentes
investigadores, curiosos, reflexivos de su préctica, capaces
de comunicar —junto a su saber— esta actitud en la clase.
Necesitamos crear un clima de investigacion en el aula, en
la carrera, en la facultad. Es muy dificil convencer a otros
de que hagan lo que uno mismo no esta dispuesto a hacer,
posiblemente porque no esté capacitado para ello (Anzola,
2005, en Becerra, 2012).

Como resultado de la gestién, los noveles graduados
en los dltimos afios incursionan en nuevas tematicas y pro-
blematizan otros campos, llevando la actitud investigativa
al seno de la futura actividad profesional y retroalimentan-
do la carrera con los aportes de sus trabajos de investiga-
cién, siendo este libro uno de sus aportes.

La triple funcién de la universidad no debe visualizar-
se ni cumplirse como compartimentos estancos. Son en si
misma una unidad: docencia en terreno, problematizando
el saber para construir nuevos conocimientos mientras se
construye el aprendizaje.
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