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Resumen

Esta investigacion pretendio analizar la relacion entre las teorias implicitas sobre
la lectura y los componentes de la comprension lectora seleccionados (Inferencias,
Modelos Mentales y Flexibilidad Mental) en una muestra de estudiantes universitarios.
Para ello, se utilizd un disefio ex post facto y de corte transversal, con un alcance
descriptivo-correlacional. La muestra estuvo compuesta por 136 alumnos, de ambos
sexos, entre los 18 y 27 afios de edad, de los tres primeros afios de cursado de una
carrera en una universidad privada de la ciudad de Posadas, Misiones; perteneciente a la
formacién profesionalizante de una de las fuerzas de seguridad provinciales. Los
instrumentos utilizados para la evaluacion fueron la prueba de screening, junto a las
areas 6, 9 y 10 del Test Leer Para Comprender Il (TLC II) y el Cuestionario de
Creencias sobre la Lectura (CCL). Se realizaron andlisis de estadistica descriptiva de
cada variable y se evalu6 la relacion entre ambas utilizando correlaciones bivariadas,
analisis de senderos y de conglomerados de k-Medias. En las correlaciones, se
comprob6 que la relacién entre las teorias implicitas sobre la lectura y los componentes
de la comprension lectora, no se manifiesta en todos ellos. Se encontraron asociaciones
entre las creencias lectoras y el componente de Inferencias, como asi también, con la
prueba de comprension lectora general (el screening). Los analisis de senderos y de
conglomerados de k-Medias permitieron confirmar y profundizar estos hallazgos. Ello
implicaria que las creencias o teorias implicitas sobre la lectura tendrian una influencia
(o un rol predictor) mas bien global y no focalizado en la comprension lectora; al
respecto, distintos autores las conciben con una naturaleza mas sociocognitiva y
metacognitiva, entendiéndolas como un constructo motivacional de influencia

contextual.



Palabras clave
Comprension Lectora, Creencias Lectoras, Teorias Implicitas sobre la lectura,

Estudiantes Universitarios, Modelo Multicomponencial.



CAPITULO I: INTRODUCCION




1.1 Introduccion

En el transcurso de la formacion universitaria, una proporcion importante de los
conocimientos especificos de las disciplinas se adquiere a partir de la interaccion con
los textos; en consecuencia, la competencia lectora resulta fundamental para mediar y
posibilitar el aprendizaje de los contenidos disciplinares (Carlino, 2013; Lordan, 2016;
Makuc, 2020; Moreno Mosquera y Mateus, 2018). En este ambito, la comprension a
partir de textos se ha convertido en una variable de estudio central debido a las
dificultades en el desempefio académico de los estudiantes y a la posibilidad de
desarrollar progresivamente habilidades discursivas en relacion con las comunidades
académicas de pertenencia (Carlino, 2013; Ramirez y VValderrama, 2016).

La comprensién de textos es concebida como un proceso dual que implica
competencias bésicas de decodificacion y procesos inferenciales mas complejos como
acceso al conocimiento previo, habilidades de monitoreo y metacognicion,
reconocimiento de la estructura textual o superestructura de los textos, entre otros (van
Dijk y Kintsch, 1983; Oakhill, Cain, y Elbro, 2014). Las competencias basicas requieren
habituacién y entrenamiento, para dar lugar a los mentados procesos complejos que a su
vez se asocian a otros como la memoria de trabajo; dando lugar a la posibilidad de
promover un cambio en las representaciones o esquemas mentales del estudiante
(Sanchez Miguel y Garcia-Rodicio, 2014). La comprensién lectora podria definirse,
entonces, como un proceso cognitivo multicomponencial, en el que diversas areas o
subcomponentes especificos de dominio, independientes entre si, actan en conjunto
desempefiando cada uno un papel especifico en la comprension de un texto (De Beni et
al., 2003, Abusamra et al., 2009). Estos subcomponentes se agrupan en procesos que
abordan aspectos de contenido, elaboracién y metacognicion durante la compresion,

destacandose la interrelacion entre los mismos, por lo cual la estimulacion de un area



especifica puede influir potenciando las habilidades generales de comprension lectora
(Cartoceti et al., 2016).

En relacion con lo anterior, el desarrollo de la comprension lectora resulta
fundamental para el perfeccionamiento académico, profesional y, en ultima instancia,
personal; considerando la necesidad actual de las sociedades de transformar activamente
la informacién en conocimiento (Delgadova y Gullerova, 2015). En los comienzos de
una carrera universitaria, los alumnos evidencian procesos lectores mas reproductivos
que elaborativos y criticos (Mateos, 2009; Fernandez y Carlino, 2010) Con el paso del
tiempo, los estudiantes deberian ser capaces de modificar las representaciones mentales
a partir de los textos, lo que implica que dejen de ser simples reproducciones o
repeticiones y pasen a transformar el conocimiento y la manera de conocer; para esto,
requieren un progreso en sus habilidades de comprension lectora. La lectura puede
convertirse asi en una herramienta epistémica y de construccién del pensamiento
(Serrano, 2014).

Cuando existen dificultades en la comprension lectora, muchos estudiantes no
pueden hacer uso de las habilidades antes sefialadas y sus experiencias formativas
universitarias se ven afectadas; por ejemplo, se advierte un descenso del rendimiento
académico. Esto es un tema de continua preocupacion para muchos educadores e
impulsa la investigacién cientifica a los fines de generar mejores intervenciones para
remediar dichas dificultades (Bruning et al., 2012; Gernsbacher y Kaschak, 2013). Por
otra parte, y desde la perspectiva de la alfabetizacion académica (Carlino, 2003 y 2013),
existe una responsabilidad no sélo individual en el desarrollo de las competencias
lectoras, sino institucional. Es decir, las universidades se enfrentan a la tarea de brindar
contencién, favorecer el acceso al conocimiento y ayudar al desarrollo de las

habilidades discursivas en relacion con las comunidades académicas; ello, en ultima



instancia, constituye también una via para la inclusién educativa real (Pérez y Natale,
2017).

Entre los diversos factores que se asocian a la comprension lectora, uno que ha
recibido mucha atencion en los ultimos afios son las llamadas creencias de los
estudiantes sobre el conocimiento y sobre los instrumentos utilizados para adquirirlo
(e.g. la lectura) (Lordan, 2016). Puede hablarse, entonces, de creencias o modelos
epistémicos de lectura, y también, de teorias implicitas sobre la lectura, denominacion
utilizada por una de las principales corrientes de investigacion (Schraw y Bruning,
1996; Pozo, 2009). Estas teorias son entidades cognitivas inconscientes e implicitas que
ejercen una gran influencia sobre las conductas como respuesta a determinados
problemas de conocimiento o de un campo disciplinario (Pozo, 2009). Las mismas se
vinculan con las experiencias formativas y con modelos culturales transmitidos durante
la escolarizacion. Estudiar las teorias implicitas sobre la lectura de los alumnos
universitarios permite conocer sus modelos predominantes para leer, es decir, sus
concepciones acerca de las estrategias lectoras que utilizan (Makuc Sierralta y
Larragafia Rubio, 2015) o los modelos epistémicos sobre la lectura que guian sus
procesos lectores (Lordan, 2016).

Investigaciones recientes, en contextos cercanos, que han analizado la relacion
entre las teorias implicitas, la comprensién de textos en jovenes estudiantes
universitarios (iniciales) y las estrategias metacognitivas empleadas (Makuc Sierralta y
Larragafia Rubio, 2015; Makuc, 2015), asi como también estudios que analizaron las
creencias sobre la lectura en estudiantes de grado universitarios y su impacto en la
comprension lectora (Lordan, 2016) coinciden en sefialar que las teorias implicitas sobre
la lectura han sido poco estudiadas en general. Sin embargo, los trabajos existentes

encontraron que los textos, principalmente narrativos y expositivos, se ven



influenciados por las creencias de los lectores (Dai y Wang, 2007; Mateos et al., 2016).
Aquellos estudiantes que poseen creencias en sintonia con un enfoque mas complejo y
activo de la lectura comprenden mejor lo leido y utilizan las ventajas de la lectura como
herramienta epistémica con una concepcion més critica, personal e integrada del texto.
Por el contrario, estudiantes con creencias ligadas a un enfoque menos complejo o
pasivo de la actividad lectora, comprenden de manera mas literal, con menos
implicacion y menor lectura critica (Schraw y Bruning, 1996; Dai y Wang, 2007;
Makuc Sierralta y Larragafia Rubio, 2015; Mar Mateos et al., 2016; Lordan, 2016).

Hasta el momento, no se han encontrado investigaciones, ya sea en Argentina o
en Latinoamérica, que aborden la vinculacion entre las teorias implicitas sobre la lectura
y la comprensidn lectora, sobre todo desde una perspectiva multicomponencial, es decir,
teniendo en cuenta el estudio de todas o algunas de las multiples habilidades cognitivas
involucradas en su funcionamiento (Abusamra et al., 2009). En este sentido, resulta
fundamental continuar analizando las implicancias de las teorias implicitas sobre la
lectura de los estudiantes y su incidencia en la comprension lectora, entendida esta
altima como una compleja habilidad cognitiva que involucra multiples procesos.
Procesos que no estan limitados Unicamente a la cognicion individual, sino a la
interaccion entre la experiencia, los entornos de formacion académica, précticas
discursivas de comunidades especializadas y los diversos modelos de transmision
sociocultural (Makuc, 2015; Carlino, 2013). Ello sin descuidar el rol de las teorias
implicitas sobre la lectura, puesto que son tematicas que no han recibido tanta atencién
como otros procesos psicolégicos en el ambito de la psicologia cognitiva vinculada al
campo de la comprension de textos.

Por lo tanto, el proposito de este trabajo es examinar la relacion entre las teorias

implicitas sobre la lectura y la comprension lectora, en una muestra de estudiantes de



una universidad privada de la ciudad de Posadas, Misiones. Dicho andlisis permitiria
obtener informacion que puede resultar beneficiosa considerando las practicas
educativas en la universidad y, ademas, teniendo en cuenta el estado actual de los
procesos de alfabetizacion académica.

En funcion de lo anterior, el objetivo general de la tesis consiste en analizar la
relacion entre las teorias implicitas sobre la lectura y los distintos componentes de la
comprension lectora en estudiantes universitarios. La hipotesis establece que existe una
relacion entre las diversas teorias implicitas sobre la lectura y los distintos componentes
de la comprension lectora. Por esta razén, se plantean los siguientes objetivos
especificos: (a) evaluar y describir los distintos componentes de la comprension lectora
y las teorias implicitas sobre la lectura que predominan en los participantes; (b)
especificar la relacién entre las teorias implicitas sobre la lectura y cada uno de los
siguientes componentes de la comprension lectora: inferencias, modelos mentales y
flexibilidad mental y (c) analizar el rol predictor de las teorias implicitas acerca de la

lectura sobre la comprension lectora y los componentes seleccionados.

1.2 Organizacion de la Tesis

En el presente capitulo I, se realiza la introduccion, compuesta por
planteamiento del problema de investigacion y la delimitacion del objeto de estudio
elegido. También se detallan los objetivos e hipdtesis de trabajo.

El capitulo Il desarrolla el marco tedrico a partir del cual se encuadra la
investigacion:

En el apartado 2.1 se exponen brevemente los antecedentes que poseen una
vinculacion mas directa con las variables de estudio propuestas.

A partir de la seccion 2.2 se presentan las bases tedricas de la nocion de

comprension lectora desde la psicologia cognitiva: en 2.2.1, los modelos clasicos; en



2.2.2, el modelo de construccion-integracion de Knitsch y van Dijk y, por ultimo, en
2.2.3, los aspectos centrales del modelo multicomponencial de De Beni y Cornoldi,
tenido en cuenta en esta investigacion. En 2.2.4 se explicitan la relevancia e incidencia
de la comprension lectora en contextos universitarios, dada la poblacion que es unidad
de anélisis en este estudio.

En el apartado 2.3 se exponen las nociones béasicas sobre las creencias y teorias
implicitas, méas algunos de los desarrollos méas relevantes sobre el tema en el campo de
la psicologia cognitiva.

Finalmente, en el apartado 2.4 se abordan las indagaciones especificas de las
teorias implicitas sobre la comprension de textos o creencias sobre la lectura.

En el capitulo 111, se detalla el método de investigacion:

En el apartado 3.1 se explicita el disefio de investigacion utilizado, segln las
clasificaciones de Montero y Ledn (2005) y Hernadndez-Sampieri, Fernandez Collado y
Baptista Lucio (2014).

En la seccion 3.2 se especifican las caracteristicas de la poblacion y de la
muestra/unidad de analisis seleccionadas: las variaciones segun el género, la edad y el
curso (Tablas 1, 2, 3 y Figura 6).

En el apartado 3.3 se exponen las técnicas de recoleccidn de datos. Es decir, los
instrumentos o pruebas utilizadas: (a) Test Leer para comprender Il (TLC II), de
Abusamra et al. (2014), utilizandose la prueba de screening, junto a las pruebas de las
areas 6, 9 y 10 y (b) Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL) de Lordan et al.
(2017).

En el apartado 3.4 se explica el procedimiento de recoleccion de datos, desde el
contacto inicial con las autoridades institucionales, pasando por la organizacién de los

grupos, la digitalizacion de los instrumentos y la toma de datos propiamente dicha.



En la seccién 3.5 se exponen las técnicas de procesamiento de la informacion
que fueron utilizadas para la evaluacion, analisis descriptivos e inferenciales, pruebas de
confiabilidad y validacion de los datos obtenidos.

El ultimo apartado 3.6, corresponde a la explicitacion de los aspectos éticos que
fueron tenidos en cuenta, en relacién con los sujetos que componen la muestra. Se
detalla la modalidad del consentimiento informado y se incluye un modelo donde
constan aclaraciones sobre la confidencialidad de la informacion, su utilizacion a los
fines exclusivos de la investigacion y la posibilidad de avalar o no su participacion en el
estudio.

En el capitulo IV, se plasman los resultados de la investigacion. Cada apartado
incluye tablas con los datos obtenidos, junto a las correspondientes interpretaciones y
explicaciones.

El apartado 4.1 corresponde a los analisis descriptivos: en 4.1.1, aquellos
realizados sobre la variable central de la comprension lectora (Tabla 4) y en 4.1.2,
aquellos correspondientes al constructo de teorias implicitas sobre la lectura (Tabla 5).

En el apartado 4.2 se exponen las pruebas de relacion entre las variables o
analisis inferenciales. En 4.2.1, los andlisis de correlaciones bivariadas, que indagaron
las relaciones entre ambas variables: (a) entre los dos factores de creencias epistémicas
y reproductivas de las teorias implicitas sobre la lectura y cada uno de los componentes
de la comprension lectora seleccionados (Tabla 6); (b) entre los dos factores de las
teorias implicitas sobre la lectura y la prueba de screening sobre comprensién lectora
(Tabla 7); (c) entre las cuatro subdimensiones del factor creencias epistémicas y las dos
subdimensiones del factor creencias reproductivas, y cada uno de los componentes de la

comprension lectora (Tabla 8); y finalmente, (d) entre las cuatro subdimensiones del



factor creencias epistémicas, mas las dos subdimensiones del factor creencias
reproductivas y la prueba de screening sobre comprension lectora (Tabla 9).

En 4.2.2, los anélisis de senderos o ecuaciones estructurales, que examinaron el
rol predictor de un conjunto de variables sobre otras o su grado de interdependencia
entre si, siendo: (a) andlisis de senderos de la comprension de textos expositivos
(Figuras 8 y 9); (b) anélisis de senderos de las inferencias (Figuras 10 y 11); (c) analisis
de senderos de los modelos mentales (Figuras 12 y 13) y luego, (d) anélisis de senderos
de la flexibilidad mental (Figuras 14 y 15).

Por ultimo, en 4.2.3, complementando los andlisis previos, se reportan los
analisis por conglomerados de k-Medias. Se observan, primero, las agrupaciones de los
centros en los tres conglomerados o clusteres (Tabla 10 y Figura 16). En segundo lugar,
la distribucién de medias de los tres clisteres segun: la comprension lectora y sus
subcomponentes (Figura 17), las creencias epistémicas y sus cuatro subdimensiones
(Figura 18) y las creencias reproductivas y sus dos subdimensiones (Figura 19).
Finalmente, la distribucion porcentual de los clUsteres (Figura 20).

En el capitulo V, se exponen la discusion y conclusiones de la investigacion,
retomando los objetivos que guiaron la misma y los aspectos metodoldgicos del
tratamiento de la informacion.

En el apartado 5.1, se discuten los resultados vinculados al primer objetivo
especifico del estudio. En 5.1.1 la evaluacién de los tres componentes de la
comprension lectora en los estudiantes: inferencias, modelos mentales y flexibilidad
mental; junto a los resultados de la prueba de screening. En 5.1.2 la evaluacion de las
teorias implicitas sobre la lectura en los estudiantes.

En la seccion 5.2, se discuten los resultados vinculados al segundo objetivo

especifico de la investigacion, en cuanto a las relaciones encontradas entre las teorias



implicitas sobre la lectura y la comprension lectora. En 5.2.1 se desarrollan las cuatro
correlaciones analizadas entre las teorias implicitas sobre la lectura y los tres
componentes de la comprension lectora.

En el apartado 5.3, se discuten los resultados vinculados al tercer objetivo
especifico de la investigacion, en cuanto al alcance inferencial o predictivo de las teorias
implicitas sobre la lectura en algunos de los componentes de la comprension lectora. En
5.3.1, concretamente, se discute el rol predictor de las teorias implicitas sobre la lectura
sobre los tres componentes de la comprension lectora a través de andlisis de senderos y
andlisis de conglomerados de k-Medias.

En el apartado 5.4, se explican algunas de las limitaciones de los resultados del
trabajo.

En la seccion 5.5, se exponen futuras lineas o perspectivas de investigacion que
pueden surgir a partir del presente estudio.

Finalmente, en el apartado 5.6, se despliegan las conclusiones vy
recomendaciones relacionadas a la relevancia de las teorias implicitas sobre la lectura,
en el complejo proceso de comprension de un texto en la universidad.

Luego de los cinco capitulos, se encuentran los Anexos que incluyen los cinco
instrumentos utilizados en la investigacion, en sus versiones digitalizadas. En primer
lugar, el texto utilizado en la prueba de screening de comprension lectora del Test Leer
para comprender Il (TLC II). En segundo lugar, las pruebas o subcomponentes
seleccionados del Test Leer para comprender Il (TLC Il): inferencias (area 6), modelos
mentales (area 9) y flexibilidad mental (area 10). En tercer lugar, el Cuestionario de
Creencias sobre la Lectura (CCL).

Por altimo, se incluyen las referencias bibliogréaficas de la investigacion.
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CAPITULO II: MARCO TEORICO




2.1 Antecedentes

En este apartado, se han seleccionado estudios cuantitativos, de alcances
exploratorios, descriptivos y correlacionales vinculados al tema a investigar, junto a una
investigacion cualitativa. En los estudios de lengua inglesa, investigaciones clasicas
como las de Schraw y Bruning sobre compromiso lector y motivacién en la lectura
(1996, 1999), desarrollaron algunos constructos centrales para el campo: las creencias
de transmision/translacion y las creencias transancionales; ademas de un instrumento de
referencia para distintas investigaciones, el Reader Belief Inventory (RBI) [Inventario de
Creencias Lectoras]. Con relacién a ello y al tema de tesis, se encontraron diversos
estudios sobre las creencias lectoras o las teorias implicitas sobre la lectura en
estudiantes universitarios y su asociacion con la comprension de distintos tipos de
textos, ya sean narrativos o académicos y cientificos, siendo estos udltimos més
habituales en la universidad.

En los Estados Unidos, Schraw (2000) exploré6 cémo las creencias de
transmision y las creencias transaccionales sobre la lectura influyen en la comprension
lectora y en la construccion de significado, ademas del compromiso lector y el
entendimiento global de un texto narrativo. El estudio se realizd en una muestra de 247
estudiantes universitarios a los que se admnistré el Inventario de Creencias Lectoras, un
test de reconocimiento que evalud su desempefio en un texto narrativo y un formulario
de respuestas sobre las reacciones vinculadas al texto. El autor hallo, por un lado, que
las escalas de transmision y transaccional constituyen creencias diferenciadas sobre el
proceso de lectura. Es decir, las creencias que los lectores mantienen sobre la
importancia del significado intencionado que un autor pretende dar a un texto (creencias
de transmision), son independientes de aquellas sobre el rol del propio lector en la

construccion del significado de un texto (creencias transaccionales). En ese sentido, los
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resultados del proceso de lectura se ven influenciados de forma distinta por cada una de
estas creencias. Por otro lado, se encontr6 que las creencias transaccionales se
relacionan con la elaboracién de interpretaciones holisticas de mayor nivel y con un
procesamiento mas profundo de respuestas tematicas y criticas de un texto narrativo.
Asimismo, se sefiala que estos hallazgos podrian no aplicarse a la construccion de
significados en la lectura de textos expositivos.

Dai y Wang (2007), también en los Estados Unidos, quisieron integrar la
motivacion en la comprension lectora. Para ello, exploraron los efectos directos y
mediadores de la necesidad de cognicion y las creencias lectoras (entendidas como dos
constructos motivacionales) sobre el tema de interés, con la comprension como posible
variable mediadora. En una muestra de 243 participantes se administrd la Need for
Cognition Scale [Escala de Necesidad de Cognicion] (Cacioppo y Petty, 1982), el
Inventario de Creencias Lectoras y tres materiales de lectura: un texto narrativo y dos
expositivos. Los resultados mostraron que ambas variables contribuyen de manera
independiente a la comprensién lectora y ambas, con alta eficacia predictiva. Estos
efectos son transversales tanto a los textos expositivos como narrativos, por lo que estos
procesos motivacionales resultan ser parte integral de una comprension efectiva. De
forma més especifica y en relacion con las creencias lectoras, hallaron que las creencias
transaccionales promueven que el lector incorpore su conocimiento del mundo y
experiencias personales mientras descifra una historia (en los textos narrativos) o
mientras da sentido a una teoria (en los textos expositivos). Por dltimo, los autores
advirtieron que las creencias de transmision y transaccionales pueden coexistir en
diferentes grados, en el marco de las creencias de un lector.

En Filipinas, llustre (2011) investigd cual de las siguientes variables: las

creencias sobre la lectura o las estrategias metacognitivas de lectura, era un mejor
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predictor de la comprension de textos. Trabajo con una muestra de 226 participantes a
los que se les administrd6 una version del Inventario de Creencias Lectoras (Kara-
Soteriou, 2007), luego the Survey of Reading Strategies Inventory (SORS) [Encuesta del
Inventario de Estrategias de Lectura] (Mokhtari & Sheorey, 2002) y un test de
comprension con base en la lectura de dos textos expositivos. Los resultados indicaron
que sélo las estrategias de resolucion de problemas (de tres subescalas de estrategias
metacognitivas de lectura disponibles), correlacionaron positivamente con la
comprension de textos. Por otra parte, Gnicamente las creencias activas (i.e. creencias
transaccionales) y no aquellas pasivas (i.e. creencias de transmision), correlacionaron
positivamente con la comprension lectora. La autora explicita que ambas variables de
estudio, sélo explican el 14.3% de la varianza, por lo que el 85.7% de varianza restante
podria estar representado por otra variable como el conocimiento previo.

En Taiwan, Fang-Ying Yang et al. (2016) exploraron las creencias lectoras sobre
la lectura cientifica, ademas de desarrollar y validar el Beliefs about Science Reading
Inventory (BSRI) [Inventario de Creencias sobre Lectura Cientifica]. Trabajaron con una
muestra de 400 estudiantes universitarios para el desarrollo inicial y validacion del
instrumento; mas otros 65 que participaron en pruebas de lectura para evaluar sus
creencias lectoras sobre textos cientificos. Se encontrd que estudiantes con soélidas
creencias sobre la construccion de significados basados en las experiencias y objetivos
personales (i.e. creencias transaccionales), construyen interpretaciones mas criticas y
teméticas de los articulos. Ademas, las creencias transaccionales de los estudiantes, se
destacaron como las mejores predictoras de la comprension global en los textos
académicos, correlacionando positivamente con la misma. Sin embargo, a diferencia de
otros estudios, se hall6 que las creencias de transmision también contribuyen a la

comprension de los textos cientificos, tanto en la ganancia de conceptos como en una
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mayor cantidad de respuestas personales a proposito del material de lectura. Segdn los
autores, ambos tipos de creencias constrastantes promoverian una comprensién mas
holistica de los textos cientificos.

En Espafia, Mar Mateos et al. (2016) llevaron a cabo una investigacién para
analizar el rol de las creencias epistemoldgicas y de lectura en la comprension de
maltiples tipos de textos, los cuales presentaban posiciones contradictorias sobre un
tema controvertido. A la muestra de 476 estudiantes universitarios, se aplico el
Epistemological Beliefs Questionnarie (EQEBI) [Cuestionario de Creencias
Epistemoldgicas] (Ordofiez et al., 2009), el Epistemic Beliefs Inventory (EBI) (Schraw,
Bendixen & Dunkle, 2002), un cuestionario de conocimiento previo y, finalmente, una
tarea de comprension de multiples textos. En los resultados se identificaron dos perfiles
de creencias: sofisticado (asociado con creencias lectoras més transaccionales y menos
transmisivas) e ingénuo (asociado con creencias lectoras menos transaccionales y mas
transmisivas). A diferencia del perfil ingenuo, en el caso del perfil sofisticado, una vez
que el estudiante ha controlado el conocimiento previo sobre un tema, obtiene un mejor
rendimiento en la tarea de comprensién de mdultiples textos. Los autores suponen que
aquellos estudiantes con una vision més sofisticada tienden a considerar a la lectura
como un proceso de transformacién del conocimiento y no tan transmisivo. Por lo tanto,
harian mas inferencias (inter e intra textuales) y habria un mayor procesamiento de la
informacidn, a partir de una comprension mas profunda de los textos.

Ghaith (2021), en Beirut, realizo un estudio sobre las creencias lectoras en
estudiantes universitarios y sus respuestas a un texto narrativo. En una muestra de 62
estudiantes, quienes debieron completar una version modificada del Inventario de
Creencias Lectoras y realizar una prueba de lectura con un texto narrativo, se hallé que

muchos de los participantes mantienen creencias dicotomicas, altas creencias de
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transmision — bajas creencias transaccionales y viceversa. Otros particpantes poseen
creencias menos constrastantes dentro del cotinuo de transmision-transaccional, es
decir, altas creencias de transmision — altas creencias transaccionales y viceversa. En
ese sentido, los resultados indicaron que los niveles de creencias de transmision (ya
sean altos o bajos) de los estudiantes no afectaron significativamente sus respuestas al
texto narrativo, como si lo hicieron los altos niveles de creencias transaccionales en
participantes que pudieron desarrollar respuestas mas emocionales y personales al texto
narrativo; a su vez, tenian mayor experiencia de lectura. Se hipotetiza que -mas alla de
las diferencias socioculturales, los antecedentes educativos y las comunidades de
aprendizaje-, los lectores avanzados comparten una vision mas madura del proceso de
lectura, es decir, de las inferencias, las evaluaciones criticas y las reacciones personales
que pueden construir.

Con respecto a los estudios de habla hispana, se han encontrado trabajos que
relacionan las concepciones de aprendizaje a factores como las estrategias
metacognitivas (Fernandez, 2007; Arteta Huerta y Huaire Inacio, 2016) y otros que, en
vinculacion mas especifica con el tema de esta tesis, han asociado las teorias implicitas
sobre la lectura con el conocimiento metatextual (Hernandez, 2008). No obstante, como
ya se menciond en el apartado anterior, se hallaron pocos trabajos acerca de la relacion
entre las teorias implicitas y la comprensién lectora en estudiantes universitarios, no
encontrandose desarrollos desde la perspectiva multicomponencial que este estudio
propone.

En Chile, Makuc (2015, 2020) y Makuc Sierralta y Larragafia Rubio (2015)
llevaron a adelante varios estudios con el objeto de evaluar las teorias implicitas
predominantes sobre la comprension de textos en estudiantes universitarios. En todos

los casos trabajaron con una muestra de 261 alumnos universitarios y hallaron una
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predominancia de la teoria implicita de tipo lineal, que considera que la comprension
lectora es un proceso lineal, sistemético y secuencial, con un rol menos activo por parte
del lector al momento de integrar su conocimiento previo. Hallaron también otras
teorias implicitas sobre la comprension lectora (i.e. interactiva y literaria), que estan
distribuidas homogéneamente en la muestra de estudiantes, aunque dicha
homegenedidad varia cuando se comparan los distintos grupos de formacion. En
términos generales se encontrd que segun el cuestionario de estrategias lectoras, los
estudiantes que adhieren a una teoria interactiva poseen mayores niveles de experticia,
mientras que aquellos vinculados a una teoria literaria obtienen niveles méas bajos.
Segln la autora, los lectores interactivos (i.e. con creencias transaccionales) tienen
estrategias lectoras mas variadas y complejas, mientras que los lectores lineales y
literarios (i.e. con creencias de transmision) tienen una menor variedad de las mismas y
tienden a reiterarlas en distintas situaciones, simplificando el proceso cognitivo.

En México, Moore Hanna y Narciso Sanchez (2011) investigaron de qué modo
las creencias acerca rol de lector se relacionan con los modelos epistémicos de la
lectura. En 15 estudiantes universitarios, mediante un disefio cualitativo, los resultados
evidencian los modelos epistémicos de la lectura esperados (i.e. de transmision, de
translacion y transaccional, cfr. infra) en relacion con las creencias de los estudiantes
sobre su papel como lectores. Ademas, encontraron que el aumento gradual en la
frecuencia de lectura, vinculado con el tiempo de cursado, se asocia a una complejidad
creciente en la concepcion del texto, con actitudes mas criticas o evaluativas y variacion
de las estrategias lectoras utilizadas segun el género textual. Esta complejizacion se
verifica en una nueva secuencia del modelo epistémico: translacion — transmision —

transaccion.
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Por ultimo, en Espafia, Lordan (2016) elabord un instrumento para evaluar las
teorias implicitas sobre la lectura en estudiantes universitarios, cuyo fundamento teoérico
se vincula a los trabajos pioneros de Schraw y Bruning (1996, 1999) y conicide a su
vez, con la perspectiva adoptada en esta tesis: el Cuestionario de Creencias sobre la
Lectura (CCL). Este instrumento distingue dos dimensiones: 1) un punto de vista
reproductivo, que supone una vision simple de la lectura, y 2) un enfoque epistémico,
que implica una vision compleja de la misma. Ademas, realiz6 un estudio exploratorio,
en una muestra de 558 estudiantes de grado que completaron el CCL, acerca de sus
creencias sobre la lectura y el impacto de estas en la comprension lectora. Los
resultados indicaron que la carrera (mayores valores en Psicologia y Filologia versus
Ingenieria), el afio de cursado (mayores valores en ultimo versus primero) y el sexo
(mayores valores en mujeres versus varones) se relacionan con la vision epistémica de
la lectura, en oposicion a la reproductiva. Por otra parte, los resultados indicaron que los
estudiantes con una visién reproductiva obtuvieron peores puntajes en la prueba de
comprension de textos de dificultad moderada, mientras que aquellos con una vision

epistémica alcanzaron mejores puntajes en la prueba de dificultad elevada.

2.2 La Comprension Lectora: Bases Teoricas

La comprensién lectora es uno de los procesos mentales mas complejos y
multidimensionales que existen (Sanz Moreno, 2017). Al ser un proceso en el cual
intervienen distintas habilidades, se ha utilizado también como una especie de
“barometro” para evaluar el desarrollo general de la lectura (Brizuela-Rodriguez et al.,
2021). Es por ello que cuando los individuos, sobre todo en los contextos educativos,
tienen dificultades en la comprension de un texto escrito, resulta importante el conocer

los elementos que la promueven o la dificultan. En ese sentido, se han investigado

19



distintos factores que la facilitan, tanto externos como internos al sujeto. Los factores
externos suelen estar relacionados al texto mismo, su tipografia y clase, el tamafio de las
letras, las estructuras sintacticas o la complejidad del vocabulario. Los factores internos,
por otro lado, tienen que ver con el sujeto lector: sus conocimientos previos, su
capacidad de memoria de trabajo, su atencion, sus habilidades de regulacién al
momento de realizar el acto de leer, sus procesos de decodificacion, entre otros. El
vinculo entre estos factores es intrincado y de ninguna manera unidireccional (Sanz
Moreno, 2017).

En relacion con lo anterior, para abordar el concepto de comprension de textos
podria decirse que durante la actividad lectora se ponen en funcionamiento una serie de
procesos de caracter local o méas vinculados a los elementos particulares del texto, como
asi también, procesos de caracter global o que estan mas relacionados a abordar el texto
como un todo. Algunos de estos procesos pueden ser de naturaleza mas bien consciente
o dirigida y otros, de origen menos consciente o0 automatico (Sanchez Miguel y Garcia
Rodicio, 2014). En ese sentido, comprender un texto no se trataria solamente de poder
responder a preguntas sobre el mismo, recabar informacién (Errazuriz et al., 2018),
recordarlo o hacer predicciones. Se trataria mas bien de un cambio cognitivo, un cambio
en las representaciones o esquemas mentales del individuo. Es asi, que implicaria la
creacion de una compleja red de ideas o proposiones que representan al texto, ademas
de los conocimientos previos del sujeto e incluso, supondria la posibilidad para el
sistema cognitivo de revivir las experiencias descriptas (Sanchez Miguel y Garcia
Rodicio, 2014; Errazuriz et al., 2018).

En la sistematizacion de las habilidades que intervienen en la comprension de
textos, se observa que dicho campo contiene una ingente cantidad de investigaciones

desarrolladas desde la psicologia cognitiva, que a partir de la década del 70’ ha venido
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explorando las complejidades de este proceso cognitivo (Canet-Juric et al., 2005).
Desde este enfoque algunas de las habilidades méas importantes que un lector pone en
juego para poder comprender serian: la eficacia y la fluidez lectoras, el conocimiento
acerca del vocabulario o su léxico mental, la capacidad para poder realizar inferencias
(puente y elaborativas) y la posibilidad de jerarquizar la informacién contenida en un
texto (Roldan et al., 2021).

Resulta importante considerar que la calidad y eficacia de construccion del
modelo mental antes citado, van a ser distintas en cada individuo o estudiante. Diversos
autores plantean que la variabilidad observada depende, por un lado, de procesos de
dominio especifico del lenguaje: representacion fonologica, procesamiento sintactico,
integracion léxico-semantica, entre otros. Y, por otro lado, de procesos de dominio
general: las habilidades de generacidn de inferencias, las funciones ejecutivas como la
memoria de trabajo, la inteligencia fluida, entre otros (Brizuela-Rodriguez et al., 2017);
lo que concuerda con lo ya descripto.

En la linea de los enfoques que consideran las interacciones de multiples
habilidades en la comprensién de textos, Hannon (2012) desarroll6 un modelo para
entender e integrar las variadas influencias que pueden generar diferencias individuales
en lectores adultos. Utilizando para ello un modelo de ecuaciones estructurales, puso en
relacion procesos de bajo nivel de procesamiento de palabras, procesos de alto nivel de
procesamiento cognitivo y la capacidad de la memoria de trabajo. Se proponen
entonces, tres niveles que explicarian el complejo proceso de comprension lectora: (1)
procesos de bajo nivel que decodificarian palabras; (2) procesos de alto nivel para la
extraccion de la informacion implicita y explicita del texto (e.g. memoria textual,
inferencias textuales), junto a su integracion entre si, su codificacion/aprendizaje, para

luego relacionarlas con la informacion almacenada en la memoria a largo plazo y (3) la
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existencia de recursos cognitivos limitados para llevar a cabo los procesos antes
mencionados.

Si hablamos de modelos, la comprension lectora como constructo ha generado
abundante investigacion y, al mismo tiempo, ha sido parte de distintos debates tedricos
que se remontan a varias décadas atras. Por un lado, si bien las investigaciones iniciales
pusieron el foco sobre los procesos de adquisicion de informacion, las teorizaciones méas
recientes consideran los factores que actlan sobre la comprensién lectora y las
estrategias para optimizarla (Bruning et al., 2012). Diversos autores (Canet-Juric et al.,
2005; Bruning et al., 2012) coinciden en distinguir tres grandes modelos tedricos: los
modelos de procesamiento ascendente o guiados por datos (Bottom-Up), los modelos de
procesamiento descendente o guiados por conceptos (Top-Down) y los modelos de
procesamiento interactivo.

Dentro de estos ultimos, es el modelo proposicional o de construccion-
integracion de van Dijk y Kintsch (1983) el mas ampliamente aceptado y utilizado. Esta
teoria explica cémo el conocimiento lector y el texto son representados e integrados,
analizando el procesamiento del discurso y la elaboracion de significado cuando el
individuo lee (Bruning et al., 2012). La unidad béasica para la representacion del
significado del texto en la memoria es la proposicion, que sistematiza los elementos de
los enunciados para formar un esquema o modelo mental (Sanchez Miguel y Garcia-
Rodicio, 2014).

Al margen de las diferencias en las tradiciones de investigacion, la mayor parte
de los modelos comparten una serie de presupuestos sobre la comprension: es un
procesamiento en multiples niveles, se debe tener en cuenta las limitaciones y el control
de la memoria operativa, la flexibilidad cognitiva, el control inhibitorio, el hecho de que

un lector genera inferencias y, ademas, que durante la lectura se construye
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progresivamente el significado o representacion del texto (Bruning et al., 2012). Es asi,
que si bien se conocen muchos procesos que intervienen en la comprension, autores
como Canet-Juric et al. (2005) destacan que en nuestro pais han tenido preponderancia
los modelos explicativos de procesamiento ascendente (Bottom-Up), habiendo quedado
las intervenciones en alfabetizacion relegadas a un segundo plano.

Llegados a este punto, resulta interesante destacar que en la actualidad los
modelos antes citados no serian completamente excluyentes entre si, puesto que
corresponden a distintos momentos histdricos en la investigacion. Ademas, diversos
autores los entienden de forma complementaria e interdependiente, ya que a través de
dos actividades o procesos (ascendente y descendente) que interactlan en ayuda mutua
dan como resultado la comprensién lectora (Gonzalez Moreyra, 1998; Moreno-Nufiez,
2015). Estos procesos serian: la decodificacion y la comprension propiamente dicha. La
primera, que tiende a la automatizacion, es un proceso léxico, donde a través de la
correspondencia grafema-fonema se realiza el desciframiento de la letra impresa y su
significado, obteniéndose la informacion literal contenida en un texto (Bottom-Up). La
segunda, voluntaria y con un alto consumo cognitivo, es un proceso textual que se
apoya en el entendimiento literal, pero va mas alla, ya que tiene por objetivo el
entendimiento proposicional de las oraciones (0 enunciados) o el logro de una

comprension inferencial (Top-Down).

2.2.1 Modelos Clasicos

Modelos de Procesamiento Ascendente o Guiados por Datos (Bottom-Up)

Desde estas perspectivas la lectura implica un proceso secuencial y jerarquico
que tiene como punto de partida el reconocimiento de las grafias para luego continuar
hacia unidades lingiisticas de mayor jerarquia como las palabras y las frases (Solé,
1987). Una de las principales referencias de este enfoque, lo constituy6 el modelo de
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Gough (1972) como una descripcion inicial de los procesos lectores, apoyada en la
investigacion bésica del registro de movimientos oculares o sacadicos. Durante estos
movimientos, los individuos leen a través de una serie de avances y paradas, es decir, la
mirada se detiene en un punto del texto (fijacion) para luego avanzar rapidamente hacia
otro punto. Para Gough, existirian procesos menores vinculados a: la proyeccion de
patrones para cada letra, una respuesta de encaje para la representacion del sonido de la
palabra y la recuperacion del significado de la palabra en la memoria (desde el almacén
lexical o Iéxico interno). Esto sucederia con cada palabra, que se mantendrian en la
memoria a corto plazo para construir el significado de las frases. Si el resultado es una
comprension clara del discurso y su significado, se almacena en la memoria a largo
plazo.

En sintesis, las letras de cada palabra son procesadas secuencialmente y los
significados se asignan automaticamente a partir de aquellos que ya estan almacenados;
si bien nunca se afirma que los mismos sean completamente determinados por los
estimulos entrantes 0 se excluya a la memoria a largo plazo. Habria un flujo de
informacién de abajo hacia arriba en el sistema, desde las letras y las palabras, pasando
por las estructuras sintacticas al discurso y llegando asi a estructuras mas complejas
como las semanticas; razon por la cual en estos modelos prevalecen la decodificacién y
el significado de las palabras (Bruning et al., 2012). Por ello, lo fundamental segun
estos modelos es que los individuos tengan buenas habilidades de decodificacién para
procesar los textos y una buena velocidad de ejecucion, por lo que la importancia
central esta puesta en el texto mismo (Canet-Juric et al., 2005) (ver Figura 1).

En esta vision del proceso de lectura, el lector capta el significado que el autor
pretendio dar al texto. Al mismo tiempo, tener buenas habilidades de decodificacion

implicaria tener buenas habilidades de comprension, aplicandolas a diversos textos, en
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lo que seria una suerte de relacion causal (Lordan, 2016). Estos enfoques presentaron
diversas limitaciones, algunas de ellas sefialadas incluso por el propio Gough, como la
referida a la no secuencialidad de la informacion en el almacén iconico, es decir, habria
una insuficiencia en el proceso de representacion de la letra a su sonido para la
comprension de homénimos o palabras con grafias-sonidos irregulares (Bruning et al.,
2012). Mas alla de ello, otros autores han sefialado la insuficiencia general de estos
enfoques para proponer medios que mejoren las habilidades de comprension, para la
explicacion de las representaciones mentales complejas o los aspectos globales de la
comprension lectora (Riffo, 2000).

Figura 1.

Procesamiento ascendente o guiado por datos (Bottom-Up)
Frases

Decodificacion

Proceso guiado por datos
o automatizado

Mantener la correspondencia
grafema-fonema

Percibir y descifrar
la letra impresa

Proceso léxico

Fikvis _BOTTOM UP:
importancia del
texto
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Modelos de Procesamiento Descendente o Guiados por Conceptos (Top-Down)

Estos enfoques se diferencian de los previos en que los procesos de orden
superior, que dirigen y controlan los aspectos de la lectura, junto al papel orientador del
conocimiento en la comprensién (Bruning et al., 2012), se vuelven centrales. Es decir, el
interés est4 puesto en los conocimientos previos, las expectativas del lector sobre el
texto y las actividades de lectura. De esta manera, en el acto de leer se parte de
configuraciones globales o, directamente, de unidades linguisticas superiores como las
frases y las palabras, siendo los detalles graficos del texto menos importantes.

La teoria de la lectura de Goodman (1982) constituye uno de los ejemplos
concretos de estas perspectivas. Partiendo del estudio de los denominados “errores de
anticipacion” durante la lectura oral, Goodman entendid6 que los lectores buscan
confirmar o falsar sus predicciones utilizando los textos como recursos, por lo que se
ponian en juego estrategias de anticipacion. No habria aqui durante el proceso de
comprension secuencias invariables, sino ciclos de procesamiento simultdneo que
permiten a los lectores construir un significado inicial del texto, desarrollando
predicciones a ir contrastando en el texto progresivamente. El significado se construye a
medida que el lector confirma sus predicciones, continuando con la lectura. Por el
contrario, se detiene, relee o indaga en nueva informacion del texto si su prediccion
resulta incorrecta, a los fines de precisar el significado.

Segun el modelo de Goodman, los errores de anticipacién son mayormente
frecuentes, ya que responden a los significados construidos. En sus estudios con nifios,
observd que cuando cometian errores que no afectaban el significado, no tendian a
identificarlos o modificarlos. Es decir, si las palabras leidas, correctamente o no, se
adecuaban al significado que daban a una narracion, en muy pocas ocasiones las

interpretaban como errores (Bruning et al., 2012).
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En resumen, los modelos descendentes destacan el papel de los conocimientos
anticipatorios sintacticos y semanticos, que sirven como punto de partida para las
hip6tesis que se generan sobre el significado del texto. De esta manera el proceso de
comprension comenzaria en el lector, siendo éste el elemento central en la comprension
(Canet-Juric et. al, 2005; Lordan, 2016), en sus esquemas de conocimiento previo y
modelos mentales; y no en el texto. ContinGa siendo un proceso jerdrquico, pero
descendente, donde el flujo de informacion iria de arriba hacia abajo en el sistema (ver
figura 2).

Estos modelos, a diferencia de los anteriores, si propusieron actividades
instrumentales orientadas a mejorar las habilidades de comprensién, aunque diversos
estudios continuaron demostrando, entre otras cosas, la presencia de movimientos
oculares durante la lectura o un procesamiento ascendente (Alonso y Mateos, 1985).
Como limitacion puntual, modelos como el de Goodman no resultaron productivos para

orientar la investigacion (Bruning et al., 2012).
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Figura 2.
Procesamiento descendente o guiado por conceptos (Top Down)
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Modelos Interactivos

En la actualidad, la mayoria de los modelos pueden considerarse interactivos;
mas alla de que aun consideren relevantes los procesos ascendentes o descendentes.
Existen diversos enfoques interactivos del proceso de comprensidn, aunque tres de ellos
han recibido mas atencion con el paso del tiempo. En primer lugar, el ya citado modelo
proposicional o de construccion-integracion de van Dijk y Kintsch (1983), que por su
globalidad y la importancia que da a los procesos automaticos, continta siendo el mas
utilizado y tenido en cuenta por gran cantidad de investigaciones. Es por ello, que tendra

una seccion aparte en este trabajo.
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En segundo lugar, estan los modelos basados en la explicacion o
constructivistas, como el de Graesser (1994, 2007, 2008), centrados en los aspectos
ligados al significado, las representaciones del conocimiento, las explicaciones y los
objetivos lectores; aunque sin descuidar los procesos automatizados (Bruning et al.,
2012). Graesser et al. (1994) propusieron un modelo centrado en el principio de
busqueda (o esfuerzo) previo al significado. Es decir, durante la lectura, los individuos
intentan construir un significado que direccione sus objetivos lectores, que al mismo
tiempo sostenga los niveles de coherencia local y global, mientras que explica estados,
eventos y acciones citados en el texto. Esto quiere decir que comparten el presupuesto
del modelo de construccion-integracion, segun el cual el conocimiento se representa
mediante proposiciones, si bien, subrayan el papel de las inferencias y la construccion
de las representaciones mentales (Bruning et al., 2012).

En relacion con lo anterior, para este modelo son importantes las estrategias de
comprension, que asumen tres supuestos: (a) del objetivo lector, (b) de coherencia y (c)
de explicacion. El supuesto del objetivo lector, implica asumir que debe haber una
congruencia entre las representaciones de los significados de los textos y los objetivos
lectores. Es decir, dependiendo de la situacion y de los objetivos lectores (i.e. una
lectura con tiempo y en profundidad o una lectura rapida y superficial), las
representaciones de los significados van a variar. El supuesto de la coherencia
implicaria que los lectores intentan construir representaciones significativas coherentes
a nivel local y global. Las brechas en la coherencia, estimulan a la reinterpretacion, la
generacion de inferencias y el pensamiento activo, a los fines de reparar o llenar la
brecha. El supuesto de explicacion, asume que los buenos comprendedores tienden a
generar explicaciones de estados particulares, eventos o acciones gque ocurren en el texto

y sobre por qué el autor se toma el trabajo de expresar unas ideas en lugar de otras. En

29



otras palabras, las explicaciones permiten realizar anélisis de mecanismos causales o
justificaciones (Graesser, 2007).

De los supuestos antes descriptos, el de coherencia y el de explicacion resultan
ser los mas relevantes para esta perspectiva, pues explicarian como se produce la buena
comprension y qué procesos de restriccion se llevan a cabo. Los buenos lectores son
guiados por preguntas de comprensién mas vinculadas al “porqué” en una narracion (si
no hay otros objetivos especificos), que al como, cudndo o dénde. Al mismo tiempo,
tratan de relacionar la nueva informacién o proposiciones con el contenido previamente
leido y con su propio conocimiento previo. Las explicaciones sobre las causas de
eventos inesperados en una narracion o los motivos de los personajes, suelen importar
mas que su posicion espacial en un escenario, el cdmo lucen, el estilo de las acciones
realizadas u otros detalles sobre los mismos. En resumen, las estrategias de busqueda de
coherencia y explicacion son como filtros de seleccion que determinan el tiempo que
llevara procesar ciertos componentes del texto, que determinan el contenido que se
codificard o el tipo de inferencias que se generaran, entre otros. Para los modelos
constructivistas, las explicaciones (o autoexplicaciones) y las preguntas vinculadas a los
“porqué” son esenciales para la construccion del significado (Graesser, 2007).

Segun Bruning et al. (2012), este modelo ha resultado preciso para predecir el
tipo de inferencias que realizan los lectores al leer un texto (i.e. los objetivos supremos
de un personaje) o para explicar los antecedentes causales (i.e. al entender el estado
actual de un personaje, partiendo de su situacion previa). Al mismo tiempo, ha generado
una importante cantidad de predicciones confirmadas en cuanto a los tiempos de lectura,
el resumen de lo leido, la generacion de inferencias o el recuerdo de la informacion del

texto. Sin embargo, la investigacién y el apoyo en la evidencia de los modelos
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constructivistas no es tan extenso como en el modelo de construccion-integracion
(Graesser, 2007).

En tercer lugar, se encuentran los modelos asociados de la teoria encarnada del
lenguaje y la comprension del discurso, para las cuales el significado hunde sus raices
en el como percibimos y actuamos en el mundo, ademas de cdmo utilizamos nuestros
cuerpos (Graesser, 2007). Un ejemplo concreto de estas perspectivas es el modelo de
hip6tesis indexical de Glenberg y Robertson (1999). Esta hipdtesis plantea que para
acceder a la comprension de un texto o del lenguaje, son fundamentales los
componentes experienciales. Es decir, para poder comprender se vuelve decisiva la
“indexacion” de las palabras y frases a objetos (0 sus representaciones analégicas), por
lo que una vez hecho esto, las prestaciones o caracteristicas del objeto (i.e. como
ofrecimiento o affordance) devienen una guia para acceder al significado. En este
sentido, segun este modelo el conocimiento previo es esencial para la comprension y, al
mismo tiempo, implica una profunda reflexion sobre su naturaleza al establecer la
pregunta sobre si éste contiene Unicamente aspectos abstractos y descriptivos (reglas,
esquemas y proposiciones) o, también, puede contener componentes perceptuales y
experienciales (Glenberg y Robertson, 1999).

En relacion a lo anterior y de manera mas directa, Glenberg y Robertson (1999)
vinculan la hipétesis indexical directamente a las teorias de cognicion encarnada. Estas
parten de la premisa de que la cognicién es un proceso bioldgico que ha coevolucionado
con otros sistemas corporales. Por esta razén, la cognicion dependerd de
representaciones cercanas a como funciona el cuerpo, es decir, en este caso la cognicion
humana funcionaria a través de sistemas de simbolos perceptuales, los cuales estan
analogicamente relacionados a los referentes (derivados de procesos cerebrales

perceptivos). Ello contrasta con la vision clasica de la cognicion, funcionando por
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medio de un sistema estandar de simbolos cognitivos que estdn arbitrariamente
asociados a sus referentes (Glenberg y Robertson, 1999). En la hipdtesis indexical, los
simbolos perceptuales y sus referentes (el significado de una situacion, de una sentencia
0 un objeto) forman parte de un set de acciones, disponibles siempre para un individuo
en una situacion concreta. Este set de acciones se vincula estrechamente a la relacion
entre los affordances, los objetivos individuales y la historia de aprendizaje individual,
los que se entrelazan y combinan con la accién corporal.

En sintesis, un importante componente del conocimiento previo seria perceptual
y experiencial, siendo este componente el resultante de un proceso de indexado y al
mismo tiempo, fuente de ofrecimientos o affordances; los cuales permitirian un mejor
desempefio en la lectura, que la misma sea mas rapida e incluso, una mejor comprension
lectora (Glenberg y Robertson, 1999). En relacion con ello, promoveria también una
mejor utilizacion de las estrategias de comprension, que involucran la construccion de
imagenes mentales relacionadas a objetos, acciones, personas, situacion espacial o
eventos citados en el texto (Graesser, 2007).

Los modelos constructivista e indexical muestran distintos rangos de prediccion
de los fendmenos de la comprension en si misma y de la efectividad de las estrategias de
comprension. Por otra parte, cabe destacar que el modelo constructivista no niega la
existencia de las estrategias indexicales, pero tampoco las promueve, salvo que estén al
servicio de otras estrategias mas centrales relacionadas a los tres supuestos ya
mencionados. Mas alla de las diferencias, Graesser (2007) estima que ambos modelos
tedricos son articulaciones redundantes del mismo fendmeno, pero expresados de

manera distinta (ver figura 3).
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Figura 3.
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2.2.2 El Modelo Construccion-Integracion de Kintsch y van Dijk

El modelo interactivo de van Dijk y Kintsch (1983) se ha convertido en el mas
influyente desde que fue propuesto originalmente a finales de la década de 1970. Al
igual que los deméas modelos interactivos, busca dar respuesta a las limitaciones de los
modelos guiados por los datos y a aquellos guiados por los conceptos. En ese sentido,
ha buscado integrar los procesos de decodificacion fonémica y de palabras a la
contribucion esencial del conocimiento lector y del contexto para la comprension
lectora (Bruning et al., 2012). La propuesta continué siendo modificada con los afios,
por uno de sus autores, y actualmente, se lo denomina modelo de construccion-

integracion.
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Los autores eligen un esquema mas bien simbolista para estudiar el
funcionamiento de las representaciones seméanticas de la mente, partiendo de la idea de
que, si bien la lectura se desarrolla en un plano psicoldgico, no deja de estar
continuamente relacionada a elementos del mundo exterior. La dindmica entre los
procesos cognitivos y discursivos, y como estos se vinculan con las caracteristicas
culturales y sociales propias de un sujeto durante la lectura significa que esta ultima se
constituye como un proceso activo e integral (Jiménez y Di Pierro, 2021).

Desde sus formulaciones iniciales, el modelo de construccion-integracion se
centré en como los lectores elaboran significados a medida que avanzan en el texto y en
cdmo se realiza el procesamiento del discurso, es decir, identificando temas de lectura o
ideas principales. Los componentes esenciales en estos procesos son las proposiciones,
que constituyen elementos béasicos de la cognicion y son unidades de significado que
pueden formularse como enunciados individuales. Es a través de ellas que se
representan los significados basicos de las frases y al mismo tiempo, redes semanticas
jerarquicas de proposiciones que representan el significado del texto, pudiendo
establecerse relaciones entre varios conceptos (Bruning et al., 2012). Actualmente, el
modelo de construccion-integraciéon incluye proposiciones complejas de entrada (con
elementos que indican categoria, modificadores y circunstancias), compuestas por
varias proposiciones méas simples vinculadas a un significado central.

En relacion con lo anterior, segin van Dijk y Kintsch (1983), comprender un
texto implica construir una representacién mental de lo leido o, en otras palabras, del
contenido textual. El haber llegado a delimitar una imagen coherente de lo leido es
aquello que los autores llamaron modelo situacional o referencial, que permite integrar
dicho contenido dentro de los conocimientos previos del lector. Ahora bien, para poder

constituirse, el modelo situacional requiere de la construccién progresiva de
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representaciones proposicionales que conforman a su vez estructuras. En ese sentido, se
establecio en la formulacion inicial del modelo, una diferencia central entre aquello que
se denomind microestructura y macroestructura del texto (van Dijk y Kintsch, 1983;
Kintsch, 1998).

Por su parte, la microestructura, consta de algo de informacion de la memoria a
largo plazo y, sobre todo, de proposiciones generadas a partir de la informacion del
texto 0 nodos en comdn que se comparten, ordenados segin su importancia en una
jerarquia inicial. Una particularidad de la microestructura es que se conforma a partir de
proposiciones béasicas del texto, combinando palabras, frases y oraciones mediante
breves ciclos de procesamiento que repiten argumentos. Ademéas de lo anterior, la
capacidad de la memoria de trabajo, las inferencias y el vocabulario cumplen un rol
fundamental en su constitucion (Bruning et al., 2012).

La macroestructura, por otra parte, se construye paralelamente a la anterior y
contiene el significado general del texto o su representacion semantica global,
organizada jerarquicamente. Se constituye, en general, a partir de una inferencia del
lector, aunque puede ser indicada mediante las secciones o encabezamientos del texto;
su caracteristica méas destacable es que se funda a partir de las inferencias (ideas
principales) y el conocimiento del propio lector, mas la microestructura del texto
(Kintsch, 1998). El objetivo de la construccion de la macroestructura es lograr la
coherencia global, al conectar entre si diversas ideas con el significado de conjunto del
texto. Para ello, utiliza una red de macroproposiciones que representan la idea central o
tema del texto, que el lector infiere utilizando macrorreglas de seleccion-supresion,
generalizacion y construccién. Dichas macrorreglas ayudarian a sintetizar las

proposiciones de la microestructura, reduciendo, manteniendo o incorporando nuevas
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proposiciones; a los fines de generar una representacion global del texto (Garcia
Madruga, 2006).

Sumado a lo anterior, es importante mencionar un componente fundamental para
los procesos que llevan a la conformacién de una representacion mas integral del texto.
Segln van Dijk y Kintsch (1983) un elemento que proporciona una especie de sintaxis
general para el significado global que se construye en la macroestructura, es la
superestructura o0 estructura retérica (e.g. textos problema-solucion, causal,
comparativo, enumerativo, descriptivo, argumentativo, expositivo, literario). En esencia,
son esquemas para formas de textos convencionales (sobre como estdn organizados y
qué se puede esperar de los mismos) y si bien no todos los textos se ajustan a dicha
convencionalidad, cuando lo hacen, la superestructura cumple un rol fundamental en el
procesamiento ayudando a la generacion, el recuerdo y la reproduccion de
macroestructuras. Durante la lectura, diversas indicaciones o sefiales que dependen del
tipo de texto y del contexto, activan una superestructura relevante (un formato, una
tipologia textual) en la memoria seméantica. Estos esquemas convencionales de los
textos funcionan como enérgicos dispositivos de procesamiento top-down asignando a
la macroproposicion o cadena de macroproposiciones una categoria relevante de
superestructura. Adicionalmente, la superestructura proporciona una serie de
restricciones generales sobre posibles significados locales y globales del texto, que
ayudan a mantener la coherencia.

A su vez, la microestructura y la macroestructura permiten la conformacion de
distintos niveles de representacion del texto (van Dijk y Kintsch, 1983; Kintsch, 1998),
en cuanto estos otros constructos centrales del modelo se incluyen en una segunda
formulacion. Esto es, para lograr una representacion mental coherente del texto, se

atraviesan tres niveles graduales de representacion semantica, los cuales serian: (a) el
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nivel de superficie del texto o codigo de superficie, (b) el nivel de base del texto o texto
base y (c) el modelo de situacion o modelo situacional (Barreyro, 2020; Jiménez y Di
Pierro, 2021).

En el nivel de superficie del texto o representacion superficial, se representa el
exacto orden de las palabras del texto, por lo que es donde se realiza el proceso de
decodificacion textual como resultado del proceso de lectura y reconocimiento de
palabras o unidades linglisticas. Esta representacion cumple una funcién primordial,
pero temporal, ya que no se tiende a retener salvo que sea estrictamente necesaria para
la comprensién de un texto (en el caso de un concepto, una definicion o determinada
combinacion de palabras). Las formas superficiales de las oraciones se almacenan
brevemente en la memoria de trabajo, hasta que surgen las proposiciones como
unidades conceptuales bésicas y es comprendido su significado (Barreyro, 2020). Como
este nivel de representacion se centra en las habilidades de decodificacion, permite la
reproduccion de los textos sin la necesidad de haberlos comprendido en profundidad
(Lordén, 2016).

En cuanto al nivel de representacion de base del texto o texto base, se conforma
por proposiciones (con un predicado y uno 0 mas argumentos) relacionadas a unidades
de minimo significado dentro del texto. Razon por la cual, es la representacion mas fiel
al texto leido. En este nivel es donde se pasa desde las unidades linguisticas (las
palabras) a las unidades conceptuales (el predicado y los argumentos de las
proposiciones). Es decir, el texto base y las proposiciones que lo conforman, son el
resultado del procesamiento sintactico u oracional (Barreyro, 2020; Bruning et al.,
2012). La red de conceptos e ideas resultante permite una representacion mas elaborada
que el nivel previo, donde el lector es capaz de parafrasear, resumir y recordar el texto,

en virtud de actividades vinculadas a la literalidad de su contenido (Lordan, 2016).
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Finalmente, el nivel del modelo de situacion o modelo situacional, es la
representacion mas completa de como se ha comprendido un texto y estd conformada
por proposiciones construidas a partir de la informacioén contenida en la memoria a
largo plazo (o conocimiento previo del lector) y las proposiciones del texto base (o
informacion contenida en el texto) (Bruning et al.,, 2012). Este modelo es una
representacion referencial, es decir, se vincula a algo que el texto refiere ya sea en un
mundo de las ideas, uno imaginario o en el mundo real (Barreyro, 2020). Para van Dijk
y Kintsch (1983) aqui se lleva a cabo el proceso inferencial mas complejo, puesto que se
integran micro y macro estructuras en el modelo situacional. Por un lado, el texto aporta
informacion estructural y gramatical, mientras que, por otro lado, el lector aporta su
conocimiento del mundo y gramatical a los fines de lograr la comprension; produciendo
asi una forma de representacion que incluye personas, objetos o ideas que refieren a la
situacion descripta en el texto.

Posteriormente, Kintsch (1998) planteé que los modelos situacionales no son la
base del texto en estado puro o aquello que el texto simplemente enuncia, sino una
construccién e integracion personal de los lectores, combinando la informacidn del texto
con su experiencia y conocimiento previo del mundo. Ello permitiria al lector trascender
la literalidad del texto, gracias a la reestructuracién de los significados y el desarrollo de
sus conocimientos, utilizando la informacion de manera critica, creativa o en la
resolucion de nuevos problemas (Lordan, 2016).

En relacion con lo anterior, la version mas actual del modelo bebe de las
influencias de las perspectivas basadas en redes conexionistas. La comprension lectora
es entendida como un proceso que tiene lugar en dos momentos: la fase de construccion
y la fase de integracion. En la primera fase, se activan automéaticamente redes de

asociaciones e inferencias a partir de elementos como conceptos y proposiciones del
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lector, que tienen diversos niveles de intensidad. De esta manera, se conforma una
conexion en red que contiene elementos con distintas intensidades de asociacion. Sin
embargo, estas asociaciones (sean relevantes o no) se constituyen mediante procesos de
asociacion automaticos, sin influencia del contexto. En la segunda fase, se produce un
recorte 0 “poda” de las asociaciones que no se amoldarian a la estructura del discurso
general del texto. La red se estabiliza a partir de sucesivas activaciones y reactivaciones
de nuevas proposiciones, las cuales conforman nodos proposicionales que seguiran
activandose e intensificAndose mientras se vinculan al significado de lo que se lee.
Aquello que no logra vincularse, no se activa y se descarta. La red de conexiones
resultante, con el significado global del texto para el lector, estd compuesta por nodos
hiperactivados a través de multiples ciclos (Bruning et al., 2012).

Graesser (2007) sefiala que el modelo de van Dijk y Kintsch, desde sus versiones
iniciales y hasta las mas recientes, ha generado una ingente cantidad de investigacion
empirica y predicciones; a la vez, ha proporcionado tanto a investigadores como a
profesores un marco tedrico fundamental para entender como se produce la
comprension lectora. A razon de ello, posee un gran reconocimiento y aceptacion en la

comunidad cientifica (Lordan, 2016) (ver figura 4).
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Figura 4.
Representacion del modelo de construccion-integracion de Kintsch y van Dijk
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Como se observa, el modelo de construccion-integracion es basicamente un
modelo interactivo en cuanto el texto contiene elementos que deben ser comprendidos
mediante un proceso de decodificacion, Bottom-Up, y al mismo tiempo, se
complementa mediante las experiencias, el conocimiento del mundo y de los textos del
propio lector, en un proceso Top-Down. En esta perspectiva interactiva, la
bidireccionalidad sigue siendo fundamental, ya que tanto el lector como el texto son
necesarios para lograr una comprension global de lo leido (Jiménez y Di Pierro, 2021).

Ahora bien, aunque desde sus inicios el modelo de construccion-integracion tuvo
en cuenta la importancia de los procesos Top-Down y sus esquemas en el desarrollo de
los modelos situacionales, en un trabajo reciente Kintsch (2005) sefiala que, si bien el
conocimiento previo y del mundo cumplen un rol fundamental en la construccion del
significado, este no es el proceso imperante. Aunque la comprension lectora en el

modelo de construccidn-integracion no seria posible sin una elevada interaccion de
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ambos procesos (abajo-arriba y arriba-abajo), son los procesos Bottom-Up (o de
decodificacion, en este caso) los que restringen o limitan fuertemente las posibilidades
de comprension. Estos procesos funcionan como unidades de control, que han sido
reforzadas por ciclos secuenciales de procesamiento generando redes de proposiciones y

asociaciones que, en la fase de integracion, han fijado un significado.

2.2.3 Modelo Multicomponencial de Comprensién Lectora (De Beni et al., 2003)

La multidimensionalidad del fenémeno de la comprension lectora, unificando
procesos cognitivos y elementos socio-culturales, junto al aporte fundamental del texto
como guia del significado en la lectura, ya fue sefialada por van Dijk y Kintsch (1983).
Es por ello que comprension no es una operacion mental unitaria, tal como lo observo
Davis (1972). Otros autores como Brizuela-Rodriguez et al. (2021) remarcan que la
complejidad de la comprension lectora, implica que en su estudio se analicen procesos
cognitivos tanto de dominio general como de dominio especifico. Si el instrumento de
evaluacion detecta alguna dificultad, es imprescindible reconocer e identificar qué
procesos cognitivos especificos pueden estar incidiendo en el problema. En ese sentido,
es aconsejable entender a la comprensién como un proceso en el que subyacen multiples
procesos cognitivos y no solamente, el concebirla como un producto final. En igual
sentido, van den Broek y Espin (2012) sefialan que un unico indicador unidimensional
para evaluar la compresion lectora no es aconsejable y puede llevar a errores. Por ello,
los instrumentos psicodiagnosticos deben reflejar también la naturaleza compleja de la
comprension.

En sintonia con los modelos mencionados y considerando los fines de esta
investigacion, se adopta que considera que la comprension de textos implica la
interaccion de multiples habilidades. Concretamente, se selecciona el modelo

multicomponencial de De Beni et al. (2003), el cual parte de la concepcion de que en la
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comprension lectora se pueden identificar subcomponentes especificos de dominio o
areas que refieren a habilidades mentales particulares e independientes unas de otras
(e.g., la decodificacion y la generacion de inferencias). Este enfoque, de constitucion
relativamente reciente, fue utilizado como base tedrica para el Test Leer Para
Comprender (TLC-II) (Abusamra et al., 2009), el que fue adaptado a la lengua espariola
en nuestro pais y al mismo tiempo, amplié el modelo original incorporando un &rea
nueva: Semantica léxica. La perspectiva ha sido ventajosa tanto en la evaluacion de los
estudiantes con dificultades como en la intervencion, puesto que se encontré sustento a
nivel tedrico y empirico. Es asi que, por un lado, la evaluacion pudo ser mas certera vy,
por otro lado, las intervenciones fueron mas eficaces y orientadas, puesto que las
destrezas generales de la comprension lectora estan influenciadas positivamente por el
trabajo y la ejercitacion de una habilidad especifica (Meneghetti et al., 2009; Cartoceti
etal., 2016).

El modelo redne en tres grandes nucleos o habilidades, 11 areas o componentes,
de la siguiente manera (Cartoceti et al., 2016):

= Ndcleo de contenido: incluye las areas de Esquema Basico del Texto, Hechos y

Secuencias y Semantica Léxica. Aqui el lector debe identificar los personajes,

los lugares y tiempos de una accién narrada, reconociendo las secuencias y los

hechos, abordando también aspectos ligados a la semantica léxica o al

significado de palabras aisladas.

= Ndcleo de elaboracion: constituido por las areas de Estructura Sintactica,

Cohesion e Inferencias. Este nucleo implica un proceso de integracion activa o

area de Jerarquia del Texto, y un area de construccion de representaciones

generales o Modelos Mentales. Es decir, en este momento, si el lector es

competente puede detectar estructuras sintécticas, establecer enlaces de cohesion
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y asignar significado a las frases, al mismo tiempo que genera inferencias.
Formar una jerarquia textual le permitiria diferenciar lo relevante de lo
irrelevante y con ello poder construir un modelo mental integrando su
conocimiento del mundo y la informacion proveniente del texto.

= Ndcleo de metacognicion: compuesto por las areas de Sensibilidad al Texto,
Flexibilidad y Errores e Incongruencias. Las competencias metacognitivas son
centrales en el modelo, ya que implicarian la reflexion y monitoreo sobre el
propio proceso de comprension. La sensibilidad al texto permitiria que el lector
se anticipe a las caracteristicas o estructura del texto, mientras que la flexibilidad
estaria asociada a su competencia para adaptarse activamente a las demandas de
la tarea. Por ultimo, es fundamental la deteccion de errores e incongruencias a
través del monitoreo (ver figura 5).

Figurab.
Esquema descriptivo del modelo multicomponencial y sus subcomponentes

CONTENIDO

Esquema basico del texto

Hechos y secuencias

Semantica léxica

ELABORACION

Estructura sintactica Jerarquia Modelos

- del texto mentales
Cohesion

Inferencias

METACOGNICION

M ZO=0nZER " 0O

Sensibilidad al texto

Flexibilidad

Errores e incongruencias

Nota. Adaptado del “Esquema descriptivo de la relacion entre las areas implicadas en la
comprension de textos”, por V. Abusamra et al., 2009, Ciencias Psicoldgicas, 3(2), 193-200.
Todos los derechos reservados, 2009, Prensa Médica Latinoamericana.
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Autores como Meneghetti et al. (2009) sefialan que una de las ideas que
fundamentan el enfoque, es que para abordar la comprension lectora como habilidad
compleja es conveniente trabajar en paralelo e independientemente, sobre algunos de los
subcomponentes del proceso. En ese sentido, el modelo puede ser favorecedor en
contextos escolares y proyectos educativos pensados a largo plazo, en los que la
intervencion puede abarcar varios o todos los componentes de la comprension lectora.
En el trabajo clinico, por otra parte, el tratamiento puede ser orientado dado que la
evaluacion de las respuestas a un screening general de la comprension lectora, posibilita
identificar en qué area/s es conveniente centrar la intervencion.

Abusamra et al. (2014) sefialan que, aparte de las areas mencionadas, otros
factores pueden asociarse al rendimiento lector y al desarrollo de las habilidades:
socioecondémicos, culturales y/o emocionales, problematicas vinculadas con el
funcionamiento de las propias instituciones educativas e, incluso, el efecto considerable

del nivel de oportunidades educativas.

2.2.4 La Comprension Lectora en los Contextos Universitarios

La comprension lectora en estudiantes universitarios podria entenderse como
una competencia genérica y transversal, que posibilita tanto un mejor desempefio
académico como la transferencia del aprendizaje a contextos extraacadémicos (Guevara
Benitez y Guerra Garcia, 2013). Esto implica procesar la informacion obtenida e
innovarla, generando un nuevo conocimiento a partir de ella (Delgadova y Gullerova,
2015). Debido a su gran importancia formativa y profesional, se han desarrollado
investigaciones sistematicas para conceptualizarla mejor. Por otra parte, diversas

evaluaciones nacionales e internacionales tienen apartados especificos para evaluar su
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desempefio, en alumnos pertenecientes a distintas instituciones educativas (Guevara
Benitez y Guerra Garcia, 2013).

La comprension lectora en el ambito universitario es una habilidad abarcativa
que involucra no soélo la posibilidad de leer textos, sino la comprension global de lo
leido, a los fines de procesar nuevos conocimientos obtenidos a través de documentos
escritos diversos como libros o monografias. Ello permitiria generar ideas propias sobre
la base de la informacion construida a través de la lectura (Delgadovéa y Gullerova,
2015). Ademas de esto, la comprension de textos en la formacion superior, guarda
estrecha relacion con las estrategias metacognitivas que utilicen los estudiantes, ya que
las mismas pueden promover la agudeza, ayudando a la conciencia sobre su propio
actuar y sobre como mejorar el proceso lector (Alcas et al., 2019).

Desde la perspectiva de la alfabetizacién académica (Carlino, 2003, 2013) se
sefiala que las experiencias previas de aprendizaje de la lectura y la escritura, no son
generalizables a los nuevos contextos universitarios, sino que exigen procesos de
aculturacién vinculados con las comunidades académicas de pertenencia. Es asi que la
habilidad para comprender textos cientificos debe practicarse de manera constante y

afanosa en el devenir de la trayectoria académica (Ramirez y Valderrama, 2016).

En relacion con lo anterior, al examinar el tipo de conocimiento que deben
desarrollar los estudiantes en la universidad, Norris y Phillips (2009) han centrado sus
indagaciones en la construccion del conocimiento cientifico y el aporte fundamental de
la lectura en su dimensién epistémica. Los autores ven a la lectura como un proceso
recursivo, de lecturas y relecturas constantes que complejizan las ideas iniciales. Al
mismo tiempo, se produce una interaccién entre el lector y el texto, en la que el primero
con base en sus conocimientos previos, experiencias y propositos de lectura intenta dar

coherencia y consistencia a aquello que estd interpretando, entre las maultiples
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interpretaciones que puede admitir un texto y sus propias restricciones. En ese sentido,
es importante sefialar que la posibilidad de comprender lo leido no estaria relacionada
Unicamente a estrategias o habilidades para gestionar la comprensién, sino a como el
lector entienda el texto. Es decir, si para él se constituye en un objeto de analisis critico,
de indagacion y de construccién del conocimiento; en otras palabras, si lo concibe como

una herramienta epistémica (Norris y Phillips, 2009).

Es asi que un texto, segun el tipo de lector, puede ser comprendido de distintas
formas. Al mismo tiempo, cada lector puede alcanzar diversos niveles de alfabetizacion
en relacion a la adquisicion de la informacién y el dominio del lenguaje escrito. Yaen la
década de los 80°, Wells (1987) propuso cuatro niveles de alfabetizacion: (a) en el nivel
ejecutivo el lector puede decodificar la informacion textual debido a su conocimiento
del codigo escrito, (b) en el nivel funcional, puede utilizar el lenguaje escrito para
interactuar de acuerdo con las exigencias de la comunicacion interpersonal cotidiana, (c)
el nivel instrumental, permite al lector indagar y registrar las fuentes de informacion
escrita, lo que le da acceso a otros conocimientos y, finalmente, (d) el nivel epistémico,
en el que el lenguaje escrito representa formas de construir el conocimiento, de manera

critica y flexible, entendiendo a los textos como herramientas del pensamiento.

2.3 Las Creencias y Teorias Implicitas: Nociones Basicas

Las teorias implicitas son parte de un concepto mas general, que los
investigadores han denominado creencias implicitas y que se relaciona a cdmo aspectos
relevantes de nuestra vida, tal es el caso del aprendizaje, la adquisicion de
conocimientos o la inteligencia; se vinculan a creencias inconscientes que influyen en la
mayoria de nuestras conductas (Bruning et al., 2012). Si bien no esta claro cuando
comienzan a desarrollarse estas creencias, se sabe que son inconscientes y representan
ideas personales sobre el mundo, que progresan lentamente con el paso del tiempo.
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También existe acuerdo, si pensamos en ambientes educativos, de que influyen
significativamente sobre como los individuos se comportan en el aula, sobre como se
ven a si mismos como alumnos, sobre su predisposicion para emplear o no estrategias al
aprender e, incluso, hay evidencia sobre diferentes formas de pensar y razonar, algunas
de las cuales pueden favorecer los aprendizajes.

Son estas creencias implicitas las que dan lugar a las teorias implicitas, que
aparte de implicar un nuevo concepto derivado, al mismo tiempo representan uno de los
diversos enfoques que se desarrollaron para la investigacion de estas creencias, en torno
a la naturaleza y forma de abordarlas (Bruning y Schraw, 1996; Pozo, 2009; Lordéan,
2016). Por lo tanto, el constructo de teorias implicitas es reciente e implica un conjunto
de supuestos técitos sobre como funciona un determinado fenémeno (Bruning et al.,
2012) y se asocia a las teorias que mantienen los individuos sobre diversos aspectos de
la vida cotidiana (Makuc Sierralta y Larragafia Rubio, 2015). En esencia, se trata de
teorias, supuestos y creencias intuitivas de caracter implicito, sistematico, latente y no
consciente (en forma de procedimientos) que se asumen en dominios especificos o
actividades diarias (e.g. aprender o leer).

Autoras como Karmiloff-Smith e Inhelder en los 70’ fueron de las primeras en
intentar una conceptualizacion de las teorias implicitas en el dominio de las propiedades
fisicas y los objetos, resaltando su influencia en las respuestas a determinados
problemas y en la conducta (tanto en la reflexion como en la accién). Pozo (2001, 2003)
sefiala, desde la psicologia cognitiva, que los conceptos y relaciones que componen las
teorias implicitas tienen como finalidad la interpretacion y prediccion de los contextos
de la vida cotidiana, teniendo un caracter personal, encarnado, situado y mas general
que las teorias de dominio, ademéas de una orientacion mas bien pragmatica (un saber

hacer) que epistémica (un saber decir) como es el caso del conocimiento cientifico
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(Marreno, 2009, citado en Makuc Sierralta y Larragafia Rubio, 2015). Las teorias
implicitas poseen entonces coherencia interna, marcos de garantia y justificacion y estan
organizadas; al margen de ser no conscientes. Constituirian parte de un sistema de
conocimiento de dominio que abarcan teorias para diferentes propositos, las cuales se
activan en momentos puntuales. Por ejemplo, al momento de adquirir un nuevo
conocimiento o al hacer uso de ciertos instrumentos para adquirirlo (e.g., la lectura o la
escritura) (Villalon y Mateos, 2009).

Considerando a los alumnos universitarios, las teorias implicitas dan como
resultado un conocimiento en accion (Schon, 1992), es decir, acciones ligadas a las
formas de organizar o pensar actividades cotidianas de aprendizaje, como ser: toma de
apuntes, interpretacion de un gréafico, responder a una pregunta de examen o leer un
texto. Asi, tanto los métodos como las metas de la actividad de aprendizaje, estan
limitadas por las creencias implicitas sobre las formas de aprender o promover ciertos
aprendizajes (Pozo, 2009), lo que también permitiria explicar de manera méas general,
como se abordan y se representan los estudiantes las situaciones de aprendizaje
(Villalén y Mateos, 2009). Estas creencias pueden no estar expresadas verbalmente e,
incluso, ir en contra del propio discurso explicito o reflexién sobre la accion. Y es que
estas representaciones parecen situarse en una especie de continuum de niveles de
explicitacion, un proceso gradual que va desde aquellas que no son conscientes, son mas
rigidas, dificiles de verbalizar e implicitas (i.e. las creencias y teorias implicitas), hasta
aquellas que serian més accesibles a la consciencia, mas abiertas al cambio, factibles de
verbalizar y explicitas (Pozo 2001, 2014; Makuc Sierralta y Larragaiia Rubio, 2015;
Makuc, 2015). Todo ello en consonancia con los presupuestos basicos de teorias como

la de redescripcion representacional de Karmiloff-Smith (1992).
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Como se menciond previamente, el enfoque de las teorias implicitas es también
una forma de abordar su estudio. Desde esta perspectiva, al estar las creencias
organizadas de manera sistemética e implicita, se vuelve dificultoso su estudio a través
de técnicas de verbalizacion explicita de los procesos o procedimientos que un
individuo considera que lleva adelante sobre alguna actividad, es decir, con aquellas que
exploren el grado de conocimiento metacognitivo que tenga la persona, sobre sus
procesos de adquisicion de conocimiento. Por idéntica razén, tampoco serian aptas las
técnicas de relato de la propia experiencia relativas a la tarea, que son evaluadas, por
ejemplo, a través de descripciones verbales (e.g. en entrevistas semiestructuradas) sobre
experiencias propias de aprendizaje o el uso de instrumentos de aprendizaje (Lordan,
2016). De esta manera, las técnicas o instrumentos mas aptos para estudiar estas
creencias tratarian de sobreentenderlas o explicitarlas de alguna forma, buscando hacer
mas palpable aquello que resulta implicito o intangible en las mismas, a través de la
obtencion de informacion de forma indirecta. Por lo tanto, no se centrarian solamente en
la expresion formal o declarada a través de cuestionarios (e.g. tipo Likert) de lo que se
cree, sino también en combinacion con la evaluacion directa de tareas que permitan
observar la practica ejercida, con relacion al concepto con el cual interesa relacionar las
teorias implicitas; que en nuestro caso seria la comprension lectora. La comparacién
entre los datos obtenidos en la resolucion de la tarea y la informacion declarativa por
parte del individuo, permitiria entonces evaluar la validez de las teorias implicitas

estudiadas (Péerez Echeverria et al., 2006).

En general, los enfoques de estudio estan de acuerdo, primero, en que existen
dos grandes visiones 0 maneras de encarar el conocimiento, la forma en como se
adquiere o los instrumentos que se utilizan para ello. Por un lado, existiria una vision

superficial y reproductiva, que conlleva a una elaboracion méas bien simplista del

49



conocimiento. Por otro lado, habria una vision profunda y constructiva, que implicaria
una elaboracion més sofisticada y eficaz del conocimiento. En segundo lugar, las
perspectivas acuerdan en que es fundamental el estudio de las creencias, ya que, como
se mencioné previamente, las mismas influencian la forma en que los estudiantes Ilevan

adelante sus procesos de aprendizaje (Lordéan, 2016).

2.4 Las Teorias Implicitas sobre la Comprension de Textos o Creencias

sobre la Lectura

También se denominan modelos implicitos de lectura (Schraw y Bruning, 1996,
1999), modelos epistémicos de la lectura (Moore Hanna y Narciso Sanchez, 2011),
teorias implicitas sobre la comprension textual (Makuc, 2015) o creencias sobre la
lectura (Lordan, 2016), entre otras terminologias utilizadas.

Los estudios que relacionan las teorias implicitas con la comprension lectora en
distintos niveles educativos conforman un campo relativamente nuevo. En primer lugar,
se ha encontrado que los estudiantes iniciales suelen activar teorias propias de lectores
inexpertos, es decir, vinculadas con ideas del texto, del lector y de la comprension que
activan procedimientos que no los ayudan a desarrollar estrategias metacognitivas para
el logro del objetivo lector (Makuc, 2015). Estas teorias implicitas se asocian, entonces,
a concepciones lineales o reproductivas de la lectura y no tanto a modelos
constructivistas o interactivos de la comprension de lo leido (More Hanna y Narciso
Sanchez, 2011; Schraw y Bruning, 1996). Otras investigaciones han destacado, ademas,
que los estudiantes universitarios suelen evidenciar un proceso de cambio desde una
concepcion lineal a otra mas interactiva, susceptible de desarrollarse en niveles
superiores de comprension lectora; lo que puede estar relacionado con la adquisicion de

estrategias comprensivas de mayor complejidad, con un mayor nivel de experticia
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lectora, niveles de lectura mas profundos y con objetivos de aprendizaje (Peronard,
2005; Peronard et al., 2002; Makuc, 2009, Makuc Sierralta y Larragafia Rubio, 2015).

Lo anterior se relacionaria a un cambio mas general en las concepciones
epistemoldgicas de los alumnos (o sobre qué es el conocimiento) a lo largo de una
carrera universitaria (Pozo, 2009). Estas teorias implicitas sobre la adquisicion del
conocimiento o sobre el aprendizaje, donde la comprension lectora tiene también
relevancia segun varios autores, han sido estudiadas desde sus concepciones y su
evolucion por diferentes enfoques (Pérez Echeverria et al., 2006). En ese sentido, Pozo
(2009) sintetiza el desarrollo de tres principales teorias implicitas sobre el aprendizaje
que se vinculan a la manera en que los estudiantes conciben su labor de adquisicion de
conocimiento en las aulas: la Teoria directa, la Teoria interpretativa y la Teoria
constructiva. En la primera, llamada también reproductiva, porque el aprendizaje
implica recibir y recordar, el conocimiento es una copia fiel de la realidad, un saber
“cerrado”. En la concepcion interpretativa, el aprendizaje se entiende como producto de
una actividad individual significativa que media entre las condiciones y los resultados
para la formulacion de respuestas elaboradas, pero sin alejarse sustancialmente del
modo de presentacion del contenido. La teoria constructiva implica una auténtica
reelaboracion, una concepcion del aprendizaje en la que prima su funcion
transformadora: transformar el contenido y ser transformado.

Sin embargo, siguiendo la linea de indagacion de las teorias implicitas sobre la
lectura, también se elaboraron modelos mas especificos para estudiarlas. La propuesta
clasica de Schraw y Bruning (1996) plantea que los modelos implicitos sobre la lectura
de los estudiantes se agrupan en tres epistemologias del texto. En la primera (modelo de
transmision), asumen que el significado es transmitido directamente del autor al lector,

siendo este Gltimo un pasivo receptor que debe extraer del texto el significado
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pretendido por el autor. En la segunda (modelo de translacion), se considera que el
significado reside en el texto independientemente de aquel que haya pretendido el autor,
e incluso, de la habilidad del lector para construir interpretaciones alternativas. En tercer
lugar, en el ultimo modelo epistémico sobre la lectura (modelo transaccional), los
estudiantes asumen que los textos pueden transmitir diversos significados a diferentes
lectores, con independencia del contenido del texto o de lo que el autor haya pretendido
trasmitir. Entienden que los lectores interpretan un texto segin sus objetivos y
propositos particulares, en un contexto determinado, que construyen el significado
desde sus lecturas y conocimientos previos, considerando objetivos situacionales.

La mayoria de las investigaciones realizadas, méas alla de algunas variaciones,
concuerdan con la caracterizacion y propuestas del modelo de Schraw y Bruning
(1996). La lectura guiada por un enfoque de transmision, se puede considerar
reproduccionista y lineal. En el caso del enfoque de translacion, la lectura se vuelve mas
interactiva e interpretativa. Finalmente, el enfoque transaccional implicaria leer de un
modo constructivo (Makuc Sierralta y Larragafia Rubio, 2015).

Autoras como Makuc (2015) y Makuc Sierralta y Larragaiia Rubio (2015), en
sus investigaciones y teniendo en consideracion la categorizacion previa, vincularon las
concepciones implicitas sobre comprension lectora a tres teorias: lineal, interactiva y
literaria. Estas teorias, también se analizaron en relacion con tres nociones centrales
para la comprension de textos: la nocién de comprension, de lector y de texto. Al mismo
tiempo, se integraron datos de distintos enfoques partiendo de estudios historiograficos
y también de estudios cuantitativos y cualitativos; ello permitié dar forma a los
supuestos de cada teoria. Dentro de la teoria lineal, los estudiantes abordan el acto de
leer como un proceso perceptual directo, ordenado y secuencial, donde lo fundamental

es la decodificacion o el reconocimiento de los simbolos graficos (e.g. la palabra
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escrita), para luego ser traducidos a la oralidad. En la teoria interactiva, el proceso lector
de comprension se vuelve mas flexible al considerar relevante no sélo la informacion
del texto, sino también los conocimientos del propio lector, integrando asi
procesamientos de tipo ascendente y descendente. Estas dos teorias, segun las autoras,
estan caracterizadas en consonancia con las propuestas tedrico-conceptuales de los
referentes en el campo de la comprension lectora y de las teorias implicitas sobre la
lectura. Es asi que representan dos concepciones opuestas a nivel paradigmatico y
conceptual, con respecto al rol que tiene el lector.

La teoria literaria, en cambio, es una dimensién que surgio de las
investigaciones de las autoras, integrando afirmaciones de estudiantes y docentes a
partir de estudios cualitativos. La misma estd centrada en diversas actividades
educativas vinculadas a los textos literarios y aquello que suscitan en los aprendices,
con una clara orientacion al desarrollo de aspectos actitudinales y afectivos, es decir, a
la promocion de valores y actitudes (Makuc Sierralta y Larragafia Rubio, 2015). Esta
orientacion literaria requiere que el lector se identifique con los personajes, con sus
caracteristicas, situaciones de la trama y que, al mismo tiempo, compare lecturas y
pueda establecer lazos con la vida real. De este modo, el proceso lector requeriria la
utilizacion de la capacidad imaginativa y la comprension estaria mediada por estados
afectivo-actitudinales y por la promocion de un andlisis literario. Cabe destacar, sin
embargo, que para la presente investigacion esta Ultima caracterizacion tedrica tiene una
importancia relativa, puesto que los textos literarios no son usuales en el nivel
universitario, salvo en una carrera especifica asociada al ambito de las Letras.

Lordan (2016), por otro lado, detectd ciertas limitaciones en el modelo de
Schraw y Bruning (1996) por lo que puso a prueba un modelo, que obtuvo evidencia

empirica, en el que el constructo de creencias sobre la lectura se operacionaliza a partir
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de las dos dimensiones ya referidas por los autores clasicos. En esta investigacion, las
creencias de los estudiantes de grado sobre el acto de leer son concebidas como una
variable de tipo cognitivo-emocional. Es decir, se relaciona a lo que para cada individuo
son concepciones personales sobre la naturaleza y el uso de la lectura, vinculadas a la
propia experiencia personal. Incluye entonces un componente afectivo y de evaluacion
no necesariamente racional, que guia y limita las decisiones que un lector lleva adelante
durante el proceso de lectura.

Se encontr6 que habrian mas bien dos dimensiones que operacionalizaron el
constructo de creencias sobre la lectura: un punto de vista reproductivo (con una vision
mas bien simple de la lectura) y otro epistémico (que consiste en una vision compleja).
Desde el enfoque reproductivo, los estudiantes entienden a la lectura como un proceso
mecanico y a la literalidad del texto como el aspecto més influyente en la buena
comprension. El enfoque epistémico, en cambio, consiste en un uso mas complejo de la
lectura al identificar controversias, valorar multiples perspectivas y los argumentos
asociadas a las mismas, para incorporar esto a la construccion del propio punto de vista.
En otras palabras, implicaria la utilizacion de la lectura como un instrumento de
construccion del conocimiento y para el logro de aprendizajes mas significativos
(Lordén, 2016).

En sintesis, en la presente investigacion, la comprension lectora se define desde
el modelo de De Beni et al. (2003) como un proceso cognitivo multicomponencial, en el
que diversas areas especificas de dominio actdan en conjunto, al tiempo que cada una
desempefia un papel distintivo en la comprensién de un texto (Abusamra et al., 2009).
Por su parte, en las teorias implicitas sobre la lectura, como en Lordan (2016), se
distinguen dos enfoques opuestos: el reproductivo, con un nivel de procesamiento

literal, y el epistémico, con la lectura como reelaboracién personal.
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CAPITULO IIl: METODO




3.1 Disefio de la Investigacion

Se llevo a cabo una investigacion de tipo empirica, cuantitativa, con un disefio
ex post facto (Montero y Ledn, 2005) y de corte transversal, ya que la recoleccion de los
datos e indagacion de las variables se realizaron en un momento determinado. En
funcion de sus objetivos es un estudio de alcance descriptivo-correlacional (Hernandez-
Sampieri et al., 2014), dado que busca describir y analizar la relacién entre una variable,
las teorias implicitas sobre la lectura y algunos de los componentes de la comprension

lectora.

3.2 Poblacion y Muestra/Unidad de Analisis

La poblacion estuvo compuesta por estudiantes universitarios de la ciudad de
Posadas, Misiones, reclutados durante 2021. De esta poblacion se extrajo una muestra,
compuesta por alumnos de una universidad privada que cursaban una carrera de
formacion, vinculada a las fuerzas de seguridad provinciales. La muestra fue no
probabilistica intencional o dirigida (Hernandez-Sampieri et al., 2014) compuesta por
136 estudiantes que se encontraban cursando el primer, el segundo y el tercer afio de la
referida carrera.

Al momento de realizarse el relevamiento, los estudiantes tenian entre 18 y 27
afios de edad, con una M = 21.5 DS = 2.12 (ver tabla 1 y tabla 2). Con respecto al sexo,
en la muestra hay una proporcion de individuos masculinos del 59.6% e individuos
femeninos del 40.4% (ver figura 6).

Dado que se solicito un consentimiento informado, la muestra quedd

determinada por quienes aceptaron voluntariamente ser parte del estudio.
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Tabla 1.
Minimos, Maximos, medias y desvios tipicos para edades

N Minimo Maximo Media Desv. Tip.

Edad 136 18 27 21,5 2,12

Tabla 2.
Frecuencias de distribucion de las edades segun la muestra

Frecuencia  Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Validos 18 a 19 afios 23 16,9 16,9 16,9
20 a 21 afios 50 36,8 36,8 53,7
22 a 23 afnos 34 25,0 25,0 78,7
24 0 mas afos 29 21,3 21,3 100,0
Total 136 100,0 100,0
Figura 6.

Analisis sociodemografico de la muestra seglin sexo

Sujetos

B Masculino
[ Femenino
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Se calcularon también las frecuencias segun el curso o afio de cursado. Con
respecto al curso, del total de la muestra n = 58 estudiantes pertenecen al 1° afio de
cursado de la carrera, n = 36 al 2° afio y n = 42 al 3° afio (ver tabla 3).

Tabla 3.

Frecuencias totales y acumuladas segun el curso

A0S N % del Total % Acumulada
1° Afio 58 42.6 % 42.6 %
2° Afo 36 26.5 % 69.1 %
3° Ao 42 30.9% 100.0 %

3.3 Técnicas de Recoleccion de Datos

Se utilizaron dos instrumentos de medicion en funcion de las dos variables de
estudio: la comprension lectora y sus componentes, y las teorias implicitas sobre la
lectura.

Test Leer Para Comprender Il (TLC Il) (Abusamra et al., 2014)

Este instrumento consta de 11 &reas con 10 preguntas cada una, que evaltan los
componentes discretos que ayudan a constituir la habilidad de comprension lectora. Del
compendio de pruebas que comprende el TLC II, se utilizaron:

a. Para la medicién general de la comprension lectora, el texto informativo (Ahora, los
cronopios existen), que se considera el mas adecuado en funcién del tipo de textos que
se utilizan en la universidad. Siguiendo el mismo formato que las pruebas que evaltan
las distintas areas o componentes de la comprensién lectora, esta prueba de screening
incluye un texto y 10 preguntas con cuatro alternativas de respuesta (opcion maultiple):

la correcta y tres respuestas distractoras. Las preguntas cubren todas las areas del
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modelo multicomponencial, pero a través de una pregunta por area. Segun los autores,
la consistencia interna de esta prueba arroja un alfa de Cronbach= .61, considerandose
este valor como adecuado, y con un grado también aceptable de homogeneidad.
b. De las 11 é&reas, se evaluaron solamente tres: Inferencias, Modelos Mentales y
Flexibilidad Mental. Segun la estructura descriptiva de las relaciones entre las areas
implicadas en la comprension lectora en el TLC Il (Abusamra et al., 2009), los tres
componentes  seleccionados se encuentran ligados a dos grandes é&reas
procedimentalmente activas durante la tarea de comprender lo leido: area de elaboracion
(Inferencias y Modelos Mentales) y de metacognicién (Flexibilidad Mental). No se
evaluaran, por lo tanto, componentes referidos al area de contenido, més vinculados con
las habilidades de decodificacion que se suponen ya desarrolladas en el nivel
universitario. Por otra parte, dado que las teorias implicitas se manifiestan
procedimentalmente en dominios especificos, ante una tarea particular (i.e. al tratar de
comprender un texto), se consideré que estos tres componentes son los que pueden
mostrar relaciones de interés con la variable teorias implicitas sobre la lectura.

Para la medicién de cada uno de los tres componentes seleccionados, se utilizé
la prueba correspondiente, cada una de ellas presenta un texto o fragmento mas 10
preguntas con respuestas de seleccion multiple, con un puntaje maximo de 10 puntos,
sin limite de tiempo para responder; teniendo el participante el texto a la vista en todo
momento:

= La prueba de Inferencias (Area 6): valora la construccion activa del significado,
integrando la informacién del texto y el conocimiento del mundo que tiene el
lector. La prueba tiene un alfa de Cronbach= .64 y una omega de McDonald=

.74. La diferencia entre los valores de alfa y omega puede explicarse por el
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supuesto de continuidad de las variables de alpha; luego, subestima la
confiabilidad de las variables discontinuas (e.g. Oliden y Zumbo, 2008).
= La prueba de Modelos Mentales (Area 9): evalla la construccion de un modelo
de situacion multidimensional, coherente con el contenido del texto. Al mismo
tiempo, dicho modelo deberia permitir la aparicion de mecanismos de
actualizaciéon y de cambio. La prueba tiene un alfa de Cronbach= .46 y una
omega de McDonald, desestimando el item 5, el que no carga en el factor=.78.
= La prueba de Flexibilidad Mental (Area 10): evalGa la seleccion de estrategias
lectoras adecuadas en funcion de un objetivo determinado. Los lectores
competentes cambian de estrategia durante la lectura y las adaptan a los
requerimientos de la tarea. La prueba tiene un alfa de Cronbach= .52 y una
omega de McDonald= .68.
En lineas generales, los valores muestran un grado de consistencia interna y
homogeneidad aceptables. Es importante destacar que este instrumento ha sido
desarrollado y validado en nuestro pais, lo que permitiria la comparacién de los

resultados propios con los de otras investigaciones.

Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL) (Lordan et al., 2017)

Consiste en una escala Likert con 31 afirmaciones y seis opciones de respuesta
(desde “totalmente en desacuerdo” a “totalmente de acuerdo”). Fue construido para la
identificacion de las creencias sobre la lectura con base en, una vision compleja y
constructiva del acto lector. Se estructura en dos factores: Creencias Reproductivas (alfa
de Cronbach= .74, omega de McDonald= .78) y Creencias Epistémicas (alfa de
Cronbach= .77, omega de McDonald= .84). La consistencia interna del instrumento se

considera entre aceptable y buena.
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Los dos factores, a su vez, se dividen en subdimensiones (Lordan, 2017;

Errdzuriz et al., 2020). El factor Creencias Epistémicas agrupa las siguientes cuatro

dimensiones:

Papel mediador de la escritura en la lectura (e.g. tomar nota mientras se lee
ayuda a comprender y organizar la informacion del texto).

Lectura como proceso constructivo (e.g. discutir el contenido de un texto con

otras personas ayuda a comprenderlo mejor).

Establecimiento de objetivos y planificacion (e.g. cuando leo, suelo pensar en lo
que quiero conseguir con la lectura del texto).

Implicacion activa del lector (e.g. predecir qué va a suceder en un texto a medida
que se va a leyendo ayuda a comprenderlo mejor).

El factor Creencias Reproductivas, por otra parte, agrupa las siguientes dos

dimensiones:

El texto es lo mas importante o lectura centrada en el texto (e.g. si un texto esta
correctamente escrito, lo comprendera todo el mundo).

Lectura como proceso mecanico. (e.g. se aprende a leer en la nifiez y ese
aprendizaje es suficiente para abordar los textos y situaciones de lectura
diferentes a lo largo de la vida).

Por altimo, en las distintas pruebas se incluyeron items sociodemograficos como

edad y sexo, junto al afio de cursado.

3.4 Procedimiento de Recoleccidon de Datos

Se establecié contacto con las autoridades de la universidad, se explicé a la

direccion de carrera los objetivos de la investigacion y la actividad por desarrollar;

también al decanato, a través de una solicitud formal.
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Previa autorizacion para realizar la actividad en la institucion, se entabl6
comunicacion con la coordinacién de carrera y la bedelia para organizar el trabajo con
las comisiones de 1°, 2° y 3° afio de cursado. Se consensuaron los posibles dias y
horarios para realizar la actividad inicial de recoleccion de datos.

A los fines de dinamizar el proceso de recoleccion de los datos, se digitalizaron
los cinco instrumentos a través de la herramienta Google Forms

(https://forms.gle/mDggbrNzLqW?2YN7T9): la prueba de screening (texto expositivo),

las pruebas de Inferencias (Area 6), Modelos Mentales (Area 9) y Flexibilidad Mental
(Area 10) del TLC Il y el Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL). Los cuatro
instrumentos del TLC Il fueron digitalizados con la autorizacion de los autores-

A través de una red social, en donde la institucién organizd grupos de alumnos
correspondientes a los tres afios de cursado, se explicd brevemente el objetivo de la
actividad, la modalidad adoptada (asincronica) y se facilitd un instructivo digitalizado.
Ademas, se sefiald que la participacién seria voluntaria, pudiendo interrumpirla en el
momento que se desee, asegurando ademas la confidencialidad y el anonimato en las
respuestas.

En funcion de lo anterior, la toma de datos se realizé de forma virtualizada o a
distancia. Se incluyé un formulario breve del consentimiento informado digitalizado,
para consignar los datos de aceptacion y enviarlos. Luego, se compartieron los enlaces
para las cinco actividades.

De manera asincronica se completaron y enviaron las respuestas a todas las

pruebas: CCL, prueba de screening del TLC II, pruebas de areas 6, 9 y 10 del TLC II.

3.5 Técnicas de Procesamiento de la Informacion

Se llevaron a cabo los siguientes analisis:
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1. Las respuestas de todas las pruebas fueron almacenadas automéaticamente a través de
la herramienta Google Sheets (hojas de célculo de Google), segun el curso. Luego se
procedi6 a integrar todos los casos y sus respuestas en una sola base de datos.

2. La informacién de la base de datos fue procesada electrénicamente con un software
estadistico a través del programa JAMOVI, version 1.6.23, para calcular los puntajes
totales o valores de cada participante. Se tuvieron en cuenta los siguientes criterios para
puntuar las respuestas:

a. Para el instrumento CCL: al ser una escala Likert, se calcularon los puntajes
totales segun los dos factores: Creencias Epistémicas y Creencias
Reproductivas. Al mismo tiempo, se calcularon los puntajes parciales de las
subdimensiones de (i) Creencias Epistémicas: mediacion de la escritura en la
lectura, la lectura como proceso constructivo, objetivos y planificaciéon de la
lectura y lectura activa y (ii) Creencias Reproductivas: lectura centrada en el
texto y lectura como proceso mecanico (Errazuriz et al., 2020).

b. Para las pruebas de screening, areas 6, 9 y 10 del TLC II: se calcularon los
puntajes totales teniendo en cuenta el siguiente criterio para puntuar las
respuestas: (i) respuesta correcta u opcion incluida en las alternativas: un punto,
(i) respuesta incorrecta, opcion no incluida en las alternativas o espacios en
blanco: cero puntos. El puntaje maximo para cada prueba fue de 10 puntos.

3. Con los puntajes obtenidos y a los fines de evaluar los distintos componentes de la
comprension lectora y las teorias implicitas en los estudiantes, se realizaron analisis de
estadistica descriptiva para la obtencién de los valores medios de la muestra, valores
minimos y maximos y desvios. Seguidamente, se analizé la distribucion de los puntajes
de la muestra, en el instrumento CCL (segun el factor de Creencias Epistémicas y el

factor Creencias Reproductivas) y en las pruebas de screening, areas 6, 9 y 10 del TLC
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[l. También se analizaron frecuencias y porcentajes de distribucion de los puntajes
segun el sexo y el curso. Finalmente, se analizaron los valores medios, minimos y
méaximos y desvios de la edad, realizando un agrupamiento posterior segin distintos
intervalos de edades.

4. A continuacion, se llevaron a cabo analisis de estadistica inferencial para indagar la
relacion entre las teorias implicitas sobre la lectura y los componentes de la
comprension lectora. En funcion de ello se realizaron andlisis de correlacion bivariadas
(rho de Spearman):

a. Entre las teorias implicitas sobre la lectura (instrumento CCL), considerando sus
dos factores (Creencias Epistémicas y Reproductivas) y cada uno de los
componentes de la comprension lectora seleccionados: Inferencias (prueba area
6), Modelos Mentales (prueba area 9) y Flexibilidad Mental (prueba area 10) del
TLC II.

b. Entre las teorias implicitas sobre la lectura (instrumento CCL), considerando sus
dos factores (Creencias Epistémicas y Reproductivas) y la prueba de screening
del TLC II, sobre comprension lectora.

c. Entre las teorias implicitas sobre la lectura (instrumento CCL), teniendo en
cuenta las cuatro subdimensiones de Creencias Epistémicas y las dos
subdimensiones de Creencias Reproductivas; y cada uno de los componentes de
la comprension lectora seleccionados: areas 6, 9y 10 del TLC II.

d. Entre las teorias implicitas sobre la lectura (instrumento CCL), teniendo en
cuenta las cuatro subdimensiones de Creencias Epistémicas y las dos
subdimensiones de Creencias Reproductivas; y la prueba de screening del TLC

I1, sobre comprension lectora.
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5. A los fines de analizar y profundizar mejor la correlacion hallada entre las variables,
se realizaron anélisis de senderos. Se pusieron a prueba cuatro modelos para estudiar el
impacto de las Creencias Epistémicas y las Creencias Reproductivas (instrumento CCL)
en distintas medidas de comprension: comprension global de textos expositivos (i.e. la
prueba de screening), Inferencias, Modelos Mentales y Flexibilidad Mental (TLC I1). Se
propuso un modelo para cada medida de comprension y se realizd un andlisis de
senderos (Arbuckle, 2014). Los indices para estudiar el ajuste del modelo propuesto a
los datos empiricos se basaron en convenciones y recomendaciones (Hair et al., 1998;
Kline, 2016): Chi cuadrado (%2), Adjusted of Goodness of Fit Index (AGFI),
Comparative Fit Index (CFI), Tucker-Lewis Index (TLI) y Root Mean Squared Error of
Approximation (RMSEA).
6. Con el objeto de complementar los analisis previos, se realizaron andlisis por
conglomerados. Se agruparon los casos hasta llegar a la conformacion de grupos
homogéneos que no se conocian previamente, pero que los propios datos sugieren;
donde los individuos de la muestra con similares caracteristicas se asignan a un mismo
claster y aquellos con caracteristicas diferentes se reinen en un conglomerado distinto
(Pérez Lopez, 2004). Se fundamenta en el estudio de las distancias entre los datos,
analisis que permite cuantificar el grado de similitud, en el caso de las proximidades, y
el grado de diferencia, en el caso de las distancias (Vila-Bafios et al., 2014). Por ello, el
rasgo que define a un conglomerado es su cohesion interna (homogeneidad) y su
aislamiento externo (separacion), lo que habilita para descubrir y describir estructuras
latentes en los datos (Cea D*Ancona, 2004).

A fin de determinar la agrupacion de los alumnos encuestados en funcion de las
variables en estudio (teorias implicitas sobre la lectura y comprension lectora), se

implementa un analisis de conglomerados de k-Medias, un método de particion iterativo
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que halla la solucién més parsimoniosa posible, es decir, la estructura de datos méas
simple que representa grupos homogéneos (Cea D’ Ancona, 2004).

Para ello, en primer lugar, se estandarizaron las puntuaciones de las variables
con el objeto de controlar la incidencia de los factores de mayor variabilidad en la
solucion final de conglomerados.

Luego, dado que, para este célculo, es necesario especificar el nimero de
conglomerados que se desea obtener, a fin de identificar el nimero 6ptimo, se llevo a
cabo un andlisis jerarquico de conglomerados mediante método de Ward y distancia
euclidea al cuadrado como medida de distancia entre los datos. Las variables que se
ingresaron al andlisis son: medicion global de comprension lectora (prueba de screening
del TLC II) y los dos factores de creencias sobre la lectura —epistémicas y
reproductivas—(prueba CCL). El andlisis mostré que la solucion en tres conglomerados
(ver Figura 7) resultaba la mas satisfactoria.

Figura?7.

Dendrograma proveniente del analisis jerarquico de conglomerados

En consecuencia, en segundo lugar, se efectué un analisis de conglomerados de

k-Medias con todas las variables. Para facilitar la interpretacion de los resultados en la
graficacion mediante diagramas de cajas, las puntuaciones en las variables de creencias

se transformaron a escala 10.
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3.6 Aspectos Eticos

Los participantes dieron su consentimiento informado en formato digital, a
través de un breve formulario realizado con el recurso Google Forms, antes de

compartirles los instrumentos. El texto del consentimiento informado fue el siguiente:

Consentimiento informado para el participante (LEER CON ATENCION)

Estoy en conformidad para realizar la prueba sobre la temética de la Comprension Lectora en
alumnos universitarios. Estoy en conocimiento de que los datos tendran un tratamiento

absolutamente anénimo y confidencial.

Los datos obtenidos seran utilizados con fines exclusivamente de investigacién, en el marco de
la Tesis de posgrado, titulada: “Relacion entre las teorias implicitas sobre la lectura y la
comprension lectora desde un enfoque multicomponencial en estudiantes universitarios”.
La misma es desarrollada por el alumno Fernando N. Olivera de la Maestria en Psicologia
Cognitiva y Aprendizaje de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) vy la
Universidad Autonoma de Madrid (UAM).

Sexo:

1. Masculino
2. Femenino
Curso:

1° afio

2° afio

3° afio
Edad:

Universidad:

Consentimiento:

Acepto D
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CAPITULO IV: RESULTADOS




4.1 Andlisis Descriptivos

Para exponer los resultados se tendrdn en cuenta, aparte de los anélisis
propiamente dichos, los objetivos especificos de este estudio.

Por lo tanto, en la presente seccidn se reportan los analisis descriptivos sobre las
variables y a su vez, corresponden al objetivo especifico de (a) evaluar y describir los
distintos componentes de la comprension lectora y las teorias implicitas sobre la lectura

que predominan en los participantes.

4.1.1 Comprensién Lectora

Se realizaron andlisis descriptivos para conocer la distribucion de los puntajes
totales de las pruebas del TLC Il seleccionadas: Screening, Area 6-Inferencias, Area 9-
Modelos Mentales y Area 10-Flexibilidad Mental (Medias, Desviacion Estandar,
Asimetria y Curtosis). Los resultados se presentan en la tabla 4.

Tabla 4.

Medias (M), desvios estandar (DE), asimetrias (As) y curtosis (Cu) de la prueba de

Screening y los subcomponentes del TLC Il

Subcomponentes TLC I Minimo Maximo M DE As Cu Shapiro-Wilk p

Screening 0 9 494 19 .06 -45 .002
A6-Inferencias 0 10 655 214 -63 .03 <.001
A9-Modelos Mentales 0 9 433 18 15 -23 .002
A10-Flexibilidad 0 8 468 178 -30 -37 <001
Mental

Se observaron medias més elevadas para el Area 6-Inferencias (M = 6.55) y en

la prueba de Screening (M = 4.94).
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En el andlisis de las distribuciones mediante la prueba de Shapiro-Wilk, se
encontrd que en todos los subcomponentes de la prueba del TLC 11, las distribuciones se

alejan de la normalidad o de la distribucion normal asintotica.

4.1.2 Teorias Implicitas sobre la Lectura

En el caso de esta variable, se realizaron también analisis descriptivos para
conocer la distribucion de los puntajes totales de la prueba CCL segun sus dos factores:
Creencias Epistémicas y Creencias Reproductivas (Medias, Desviacion Estandar,
Asimetria y Curtosis). Los resultados se presentan en la Tabla 5.

Tabla 5.

Medias (M), desvios estandar (DE), asimetrias (As) y curtosis (Cu) de ambos factores
de la prueba CCL

Factores CCL Minimo Maximo M DE  As Cu Shapiro-Wilk p
Creencias Epistémicas  3.42 584 483 47 -12 -56 .096
Creencias ) 1.67 517 357 .66 .08 A3 252
Reproductivas

Se observd una media superior para el factor de Creencias Epistémicas (M =
4.83) y una media inferior, para las Creencias Reproductivas (M = 3.57).

En el andlisis de las distribuciones mediante la prueba de Shapiro-Wilk, se
encontré que en ambos factores de la prueba CCL, las distribuciones son normarles o

asintoticas.

4.2 Relacion entre las variables

En esta seccion se reportan las pruebas de relacion entre las variables o analisis
inferenciales y que corresponden a los objetivos de (b) especificar la relacion entre las

teorias implicitas sobre la lectura y cada uno de los siguientes componentes de la
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comprension lectora: inferencias, modelos mentales y flexibilidad mental y (c) analizar
el rol predictor de las teorias implicitas acerca de la lectura sobre la comprension lectora

y los componentes seleccionados.

4.2.1 Anélisis de Correlaciones Bivariadas

Teniendo en cuenta el segundo objetivo especifico (b), se realizaron andlisis de
correlaciones bivariadas a partir de la prueba rho de Spearman, para conocer el grado en
que se asocian las variables. La seleccidn de este tipo de analisis se debe a los resultados
de las pruebas de Shapiro-Wilk, que indicaron el no cumplimiento del supuesto de
normalidad en los subcomponentes de la prueba de comprension lectora (TLC 1), tal
como se observa en la Tabla 4.

Primeras Correlaciones

En este caso, se estalecieron relaciones entre los dos factores de creencias
epistémicas y reproductivas de las teorias implicitas sobre la lectura (prueba CCL) y
cada uno de los componentes de la comprension lectora seleccionados: Inferencias,
Modelos Mentales y Flexibilidad Mental (TLC I1). No se hallaron correlaciones
estadisticamente significativas en ninguno de los casos. Los resultados se presentan en
la Tabla 6.

Tabla 6.

Correlaciones bivariadas (rho de Spearman) entre factores de la prueba CCL y

subcomponentes del TCL 11

TLC I A6-Inferencias A9-Modelos A10-Flexibilidad

CCL Mentales Mental

rho p rho p rho p

Creencias 124 150  -054 529  -115 183
Epistémicas

Creencias 160 063  .047 589  -028  .742
Reproductivas
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Puede interpretarse que no existe relacion entre los dos factores de las teorias
implicitas sobre la lectura (prueba CCL) y ninguno de los componentes de la
comprension lectora seleccionados (TLC Il). Es decir, el tipo de creencias sobre la
lectura que tengan los estudiantes no incide en los rendimientos vinculados a los
componentes de la comprension lectora: inferencias, modelos mentales y flexibilidad
mental.

Segundas Correlaciones

Se estalecieron relaciones entre los dos factores de teorias implicitas sobre la
lectura y la prueba de screening sobre comprension lectora. Se observo la presencia de
asociaciones estadisticamente significativas entre las variables. Los resultados se
presentan en la Tabla 7.

Tabla 7.

Correlaciones bivariadas (rho de Spearman) entre factores de la prueba CCL y prueba
de Screening del TCL 11

TLC I Screening
CCL
rho p
Creencias Epistémicas 185 .031*
Creencias Reproductivas -175  .041*

En primer lugar, el analisis detectd una correlacion positiva estadisticamente
significativa y de baja intensidad entre el factor Creencias Epistémicas (prueba CCL) y
la prueba de Screening (TLC II) (rho = .18, p = .031). La presencia de esta correlacion
indicaria que, a mayores creencias epistémicas, mayor serd el rendimiento en
comprension lectora en base a la prueba de Screening y viceversa.

En segundo lugar, el analisis detect6 una correlacion negativa estadisticamente

significativa y con un tamafio del efecto pequefio entre el factor Creencias
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Reproductivas (prueba CCL) y la prueba de Screening (TLC IlI) (rho = -.17, p = .041).
La presencia de esta correlacion indicaria que, a mayores creencias reproductivas,
menor seré el rendimiento en comprension lectora en base a la prueba de Screening y
viceversa.
Terceras Correlaciones

Se estalecieron relaciones entre las cuatro subdimensiones del factor Creencias
Epistémicas y las dos subdimensiones del factor Creencias Reproductivas, y cada uno
de los componentes de la comprension lectora. No se observaron correlaciones
estadisticamente significativas en ninguno de los casos. Los resultados se presentan en
la Tabla 8.

Tabla 8.
Correlaciones bivariadas (rho de Spearman) entre subdimensiones de los factores

Creencias Epistémicas y Reproductivas (prueba CCL) y cada uno de los
subcomponentes de la comprension lectora del (TCL 1)

TLC I A6-Inferencias A9-Modelos A10-Flexibilidad
CCL Mentales Mental
rho p rho p rho p
MEL .058 505 -.056 520 .026 .763
Creencias LPC 081 350 -.007 933 -.059 498
Epistémicas OPL .090 296  -.098 255  -140  .105
LA 150 .081 -.008 922 -.104 228
Creencias LCT -.160 063 019 827 -.046 592
Reproductivas LPM -131 129 .058 500 014 871

Referencias: MEL: Mediacién de la escritura en la lectura; LPC: Lectura como proceso constructivo;
OPL: Objetivos y planificacion en la lectura; LA: Lectura activa; LCT: Lectura centrada en el texto;
LPM: Lectura como proceso mecanico.

Puede interpretarse que no existe relacién entre las subdimensiones de los
factores Creencias Epistémicas y Creencias Reproductivas (prueba CCL) y ninguno de

los componentes de la comprension lectora seleccionados (TLC 11). Es decir, el tipo de
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concepciones especificas vinculadas a las creencias epistémicas o reproductivas de los
estudiantes, no inciden en los rendimientos vinculados a los componentes de la
comprension lectora: inferencias, modelos mentales y flexibilidad mental.
Cuartas Correlaciones

Se estalecieron relaciones entre las cuatro subdimensiones del factor Creencias
Epistémicas, mas las dos subdimensiones del factor Creencias Reproductivas y la
prueba de screening sobre comprension lectora. Los resultados indicaron la presencia de
asociaciones estadisticamente significativas entre las variables. Los mismos se
presentan en la Tabla 9.

Tabla 9.

Correlaciones bivariadas (rho de Spearman) entre subdimensiones de los factores

Creencias Epistémicas y Reproductivas (prueba CCL) y prueba de Screening (TCL I1)

TLC I .
Screening
CCL
rho p
MEL 158 065
Creencias LPC 225 .009*
Epistémicas OPL .008 928
LA 214 .013*
Creencias LCT -207  .016*
Reproductivas LPM -121 162

Referencias: MEL: Subdimension Mediacion de la escritura en la lectura; LPC: Subdimensién Lectura
como proceso constructivo; OPL: Subdimensién Objetivos y planificacion en la lectura; LA:
Subdimensioén Lectura activa; LCT: Subdimensién Lectura centrada en el texto; LPM: Subdimension
Lectura como proceso mecanico.

Para el caso de las Creencias Epistémicas (prueba CCL), en primer lugar, el
analisis detectd una correlacion positiva estadisticamente significativa y de baja
intensidad entre la subdimension Lectura como proceso constructivo y la prueba de

Screening (TLC 1I) (rho = .22, p = .009). En segundo lugar, se detectd también una
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correlacion positiva estadisticamente significativa y con un tamafio del efecto pequefio
entre la subdimension Lectura activa y la prueba de Screening (TLC 1) (rho =.21, p =
.013). La presencia de estas correlaciones indicaria que, a mayor presencia de una
concepcidn de la lectura como proceso constructivo y de una concepcion de lectura
activa, mayor serd el rendimiento en comprension lectora en base a la prueba de
screening y viceversa.

En el caso de las Creencias Reproductivas (prueba CCL), el anlisis detect6 una
correlacion negativa estadisticamente significativa y de baja intensidad entre la
subdimension Lectura centrada en el texto y la prueba de Screening (TLC II) (rho = -
.20, p = .016). Esta correlacion indicaria que, a mayor presencia de una concepcion de
la lectura centrada en el texto, menor sera el rendimiento en comprension lectora en

base a la prueba de screening y viceversa.

4.2.2 Analisis de Senderos

Teniendo en cuenta el tercer objetivo especifico (c) se realizaron, primero,
analisis de senderos, a los fines de analizar el rol predictor de una variable o conjunto de
variables (i.e. variables independientes: Creencias Epistémicas, Reproductivas vy
subdimensiones) sobre otras (i.e. variables dependientes: comprension global de textos
expositivos, Inferencias, Modelos Mentales y Flexibilidad Mental). En otras palabras,

se analiz6 el grado de interdependencia entre dichas variables.

Andlisis de Senderos de la Comprension de Textos Expositivos

Con el propdsito de estudiar con mayor profundidad la relacién hallada en el
analisis de correlaciones, y con el propdsito de conocer el rol de las teorias implicitas
sobre la lectura en la comprension de textos expositivos (i.e. prueba de screening del
TLC 1), se realizd un analisis de senderos (Arbuckle, 2014). ElI modelo propuesto se
presenta en la siguiente figura (ver Figura 8).
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Figura 8.
Modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en la comprension de textos

expositivos
Lectura como
proceso mecanico
Lectura centrada Comprension de
en el texto textos Expositivos

Creencias
Epistémicas

Los resultados del analisis de senderos muestran, en primer lugar, que el modelo
propuesto presentd un muy buen ajuste a los datos empiricos y2(11) = 13.12, p = .29,
AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) = .93, TLI (Tucker-Lewis Index) = .98, CFI
(Comparative Fit Index) = .99 y RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation) =
.04.

El andlisis realizado indica que el factor de creencias epistémicas esta bien
representado por las medidas que lo componen: Papel mediador de la escritura en la
lectura (f = .63, p < .001), Lectura como proceso constructivo (f = .67, p < .001),
Establecimiento de objetivos y planificacion (8 = .52, p <.001) e Implicacién activa del
lector (5 = .82, p <.001).

Al observar los pesos de regresion del modelo, se aprecia que las Creencias
Epistémicas tienen un efecto directo significativo sobre la comprension de textos
expositivos (f = .26, p < .01), asi como también la creencia de la Lectura centrada en el
texto, que muestra un efecto inverso significativo (8 = -.23, p < .05). Por otro lado, la

creencia de la Lectura como proceso mecanico no mostro un efecto sobre la medida de
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comprension (8 = -.06, p = .56). Al analizar las correlaciones entre las creencias, se
observo que la creencia de la Lectura centrada en el texto y la creencia de la Lectura
COMO proceso mecanico muestran asociaciones significativas (rs = .48, p < .00]). Se
observa una correlacion marginal entre las Creencias Epistémicas y la creencia de la
Lectura centrada en el texto (rs = .19, p = .06), pero no se observa una correlacion entre
las Creencias Epistémicas y la creencia de la Lectura como proceso mecénico (rs = .06,
p = .56). En la figura siguiente se pueden observar los resultados del anlisis (ver Figura
9).
Figura9.

Resultados del modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en la comprensién

de textos expositivos

Lectura como
proceso mecanico

A4g%*

Lectura centrada
en el texto

Comprension de
textos Expositivos
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Creencias

Epistémicas ®k g2 01

*p<.05
°p=.06

Analisis de Senderos de las Inferencias
Se llevo a cabo el andlisis de senderos sobre el subcomponente de las Inferencias
en la comprension lectora (i.e. area 6 del TLC I1). EI modelo propuesto se presenta en la

siguiente figura (ver Figura 10).
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Figura 10.
Modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en las Inferencias en la

comprension de textos

Lectura como
proceso mecanico

Lectura centrada
en el texto

Inferencias

Creencias
Epistémicas

Los resultados del andlisis de senderos muestran, en primer lugar, que el modelo
propuesto presentd un muy buen ajuste a los datos empiricos y2(11) = 11.87, p = .37,
AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) = .93, TLI (Tucker-Lewis Index) = .99, CFlI
(Comparative Fit Index) = .99 y RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation) =
.02.

Al observar los pesos de regresion del modelo, se aprecia que las Creencias
Epistémicas tienen un efecto directo significativo sobre las Inferencias en la
comprension lectora (8 = .22, p < .03), no asi la creencia de la Lectura centrada en el
texto, que no mostré un efecto sobre la medida de Inferencias (f = -.15, p = .12). Por
otro lado, la creencia de la Lectura como proceso mecanico, tampoco mostro un efecto
sobre la medida de Inferencias (# = -.05, p = .62). En la figura siguiente se pueden

observar los resultados del andlisis (ver Figura 11).
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Figura 11.

Resultados del modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en las Inferencias
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Andlisis de Senderos de los Modelos Mentales

En este caso, se llevo a cabo igualmente el analisis de

senderos sobre

el

subcomponente de Modelos Mentales en la comprension lectora (i.e. area 9 del TLC II).

El modelo propuesto se presenta en la siguiente figura (ver Figura 12).

Modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en los Modelos Mentales en la

Lectura como
proceso mecanico

Lectura centrada

Figura 12.

comprension de textos

en el texto

Creencias
Epistémicas

Modelos Mentales
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Los resultados del analisis de senderos muestran, primero, que el modelo
propuesto presentd un muy buen ajuste a los datos empiricos y2(11) = 12.17, p = .35,
AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) = .93, TLI (Tucker-Lewis Index) = .99, CFI
(Comparative Fit Index) = .99 y RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation) =
.03.

Luego, al observar los pesos de regresion del modelo, las Creencias Epistémicas
no mostraron un efecto significativo sobre los Modelos Mentales (5 = -.02, p = .80),
como asi tampoco la Creencia de la lectura centrada en el texto (8 = .00, p = .95). Por
otra parte, La Creencia de la lectura como proceso mecanico, no mostro un efecto sobre
la medida de Modelos Mentales (5 = .04, p = .71). En la figura siguiente se pueden
observar los resultados del analisis (ver Figura 13).

Figura 13.

Resultados del modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en los Modelos

Mentales en la comprension de textos

Lectura como
proceso mecanico
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*p<.05

°p=.06
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Analisis de Senderos de la Flexibilidad Mental
Finalmente, se realiz6 el analisis de senderos sobre el subcomponente de
Flexibilidad Mental en la comprension lectora (i.e. area 10 del TLC II). EI modelo

propuesto se presenta en la siguiente figura (ver Figura 14).
Figura 14.

Modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en la Flexibilidad Mental en la

comprension de textos

Lectura como
proceso mecanico

Lectura centrada
en el texto

Flexibilidad Mental

Creencias
Epistémicas

Los resultados del andlisis de senderos muestran, que el modelo propuesto
presentd un muy buen ajuste a los datos empiricos y2(11) = 13.86, p = .24, AGFI
(Adjusted Goodness of Fit Index) = .93, TLI (Tucker-Lewis Index) = .97, CFlI
(Comparative Fit Index) = .98 y RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation) =
.04,

Ademas, al observar los pesos de regresion del modelo, las Creencias
Epistémicas no mostraron un efecto significativo sobre la Flexibilidad Mental (5 = -.10,
p = .31), como tampoco lo hizo la Creencia de la lectura centrada en el texto (8 =-.07, p
= .48). Por ultimo, La Creencia de la lectura como proceso mecanico, tampoco mostro
un efecto sobre este subcomponente de la comprension lectora (5 = .01, p =.91). En la

figura siguiente se pueden observar los resultados del analisis (ver Figura 15).
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Figura 15.
Resultados del modelo del impacto de las creencias sobre la lectura en la Flexibilidad

Mental en la comprensidn de textos
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4.2.3 Andlisis por Conglomerados

Nuevamente, considerando el tercer objetivo especifico (c) se realizaron, en
segundo lugar, andlisis por conglomerados de k-Medias, con la finalidad de

complementar los analisis previos.

Analisis de Conglomerados de k-Medias

En el analisis se logré convergencia, segun el criterio del software estadistico
utilizado para detener el proceso de iteracion (10 iteraciones), en cuanto en la cuarta
iteracion los centros de los tres conglomerados, representacion de la “observacion
promedio”, ya no manifiestan cambio. Los resultados pueden observarse en la siguiente

tabla y gréfico (ver Tabla 10 y Figura 16).
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Tabla 10.
Centros de clusteres finales

Claster
1 2 3
CCL Creencias Epistémicas -1,07989 0,81952 0,24216
Mediaciéon de la escritura en la  -0,71572 0,59186 0,11071
lectura
Lectura como proceso constructivo -0,90611 0,75141 0,13800
Formulacion de objetivos y  -0,79769 0,42747 0,36072
planificacion
Lectura activa -0,82369 0,73290 0,07451
Creencias Reproductivas -0,42815 -0,42924 0,86694
Lectura centrada en el texto -0,43472 -0,36669 0,80956
Lectura como proceso mecanico -0,28142 -0,37509 0,66485
TLCIl  Screening -0,02671 0,65181 -0,63959
Inferencias 0,05394 0,43400 -0,49758
Modelos Mentales 0,26500 0,13811 -0,40617
Flexibilidad Mental 0,36589 0,05565 -0,42278
Figura 16.
Centros de los conglomerados finales
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En el primer conglomerado se ubican los estudiantes que obtienen las
puntuaciones mas bajas de la muestra en creencias tanto epistémicas como
reproductivas, a excepcion de la subdimension Lectura como proceso mecénico (prueba
CCL) en que el puntaje inferior corresponde al clister 2. En cambio, si bien su
desempefio es inferior en la medida global de comprension lectora (M = 4,89) y en
Inferencias (M = 6,67) que los resultados del segundo conglomerado, es mejor que este
en Modelos Mentales y Flexibilidad Mental. En efecto, el diagrama de caja (ver Figura
17) manifiesta que en estas dos Ultimas variables los limites inferiores del bloque central
del cluster 1 alcanzan puntajes mas altos que los correspondientes al conglomerado 2, al
tiempo que los bloques evidencian menor variabilidad. En sintesis, podria considerarse
que esta agrupacion se caracteriza por la falta de advertencia sobre las propias
concepciones y acciones vinculadas a la tarea de lectura.

El segundo conglomerado remite a los participantes que alcanzan los puntajes
superiores de la muestra en la medida global de comprension lectora (M = 6,22), en
Inferencias (M = 7,48) y en Creencias Epistémicas (M = 8,70), excepto en formulacién
de objetivos y planificacion de la lectura, factor en que alcanzan un desempefio similar
al del cluster 3 (ver Figura 18), a la vez que manifiestan puntajes bajos en creencias
reproductivas (M = 5,47). Pareciera tratarse, entonces, del grupo de estudiantes en el
que el perfil relacionado a las Creencias Epistémicas, se corresponde con el desempefio
real.

El ultimo conglomerado se conforma por los alumnos que evidencian los
puntajes superiores de la muestra en Creencias Reproductivas (M = 6,91),
particularmente alto en lectura centrada en el texto (M = 7,38; ver Figura 19) y un
rendimiento lector muy bajo (M = 3,69 puntos en el screening de comprension global).

Por ello, esta conformacion evidenciaria la asociacion, ya mencionada en diversas

84



investigaciones, entre las Creencias Reproductivas sobre la lectura y las dificultades

manifiestas en la comprension lectora.

Conglomerados

Figura 17.

Diagramas de caja de Comprensién Lectora y sus subcomponentes
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Figura 19.

Diagramas de caja de Creencias Reproductivas y sus subdimensiones
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Porcentualmente, los clUsteres se distribuyen como sigue (ver Figura 20):

Figura 20.

Distribucién porcentual de los conglomerados en la muestra
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CAPITULO V:DISCUSIONY
CONCLUSIONES




El objetivo general de esta investigacion consistié en analizar la relacién entre
las teorias implicitas sobre la lectura y los distintos componentes de la comprension
lectora en estudiantes universitarios, bajo la hipétesis, de que existe una relacion entre
las diversas teorias implicitas sobre la lectura y los subcomponentes de la comprension
lectora seleccionados.

A partir de los resultados obtenidos, fue posible verificar parcialmente la
hipotesis; ya que la relacion postulada entre las creencias sobre la lectura y los

componentes de la comprension lectora no se manifiesta en todos los componentes.

5.1 Evaluacion y Descripcion de los distintos componentes de la
Comprension Lectoray las Teorias Implicitas sobre la Lectura que

predominan en los Participantes

5.1.1 Evaluacion del Screening y los Tres Componentes de la Comprension Lectora

en los Estudiantes

En primer lugar, los resultados mostraron valores mas elevados para el
subcomponente inferencias. Esto significa, que las habilidades de lectura de los
estudiantes se vinculan, en mayor medida, con la posibilidad de establecer inferencias
textuales. Es decir, los lectores pueden integrar dos elementos fundamentales como lo
son aquellos pertenecientes al propio texto y al conocimiento del mundo que poseen,
entendiendo a la comprension textual como un proceso activo de construccion del
significado.

Los resultados de este estudio difieren de los de Andrade Gonzélez y Utria
Machado (2021) quienes encontraron niveles bajos en la habilidad inferencial asociados
a la comprensidn de un texto expositivo-argumentativo. Esta diferencia puede deberse al

tipo de instrumento utilizado por los autores: el ICLAU —Instrumento para medir la
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Comprension Lectora en Alumnos Universitarios— (Garcia y Benitez, 2013) evalla
distintos niveles de comprension, incluyendo un solo item o reactivo para el nivel
inferencial. En el caso del subcomponente de inferencias del TLC Il —Test Leer Para
Comprender Il (Abusamra et al., 2014)—, el test utiliza sus 10 items para la evaluacion
de dicha habilidad, lo que puede implicar una mayor precision en la valoracion.

En segundo lugar, se obtuvieron valores mas elevados en la prueba de screening
de comprensién lectora de un texto expositivo, que en los otros dos subcomponentes
evaluados, aunque de nivel regular, con un desvio estandar cercano al puntaje méaximo.
Una puntuacion mayor en esta prueba significa un mejor desempefio en la comprension
lectora entendida como una habilidad global y al mismo tiempo, constituye una
aproximacion al estado en que se encuentra dicha competencia en la muestra.

Estos resultados coinciden con los obtenidos por Macay-Zambrano y Véliz-
Castro (2019) en un estudio que evalud los niveles de comprension lectora en
estudiantes universitarios. En el mismo, encontraron que los estudiantes se ubicaron en
términos de un nivel regular o promedio.

Por dltimo, se hallaron valores descendidos para los subcomponentes de
modelos mentales y de flexibilidad mental, lo que implica desempefios bajos en estas
habilidades. Ello significa, por un lado, que los estudiantes tienen dificultades para
actualizar sus representaciones mentales, construir un modelo o redes de modelos de
situacién y recuperar informacion almacenada en sus memorias a largo plazo. Por otro
lado, las dificultades en la flexibilidad mental significan que, en funcion del tipo de
tarea y sus objetivos, a los estudiantes se les dificulta el cambio de estrategia durante la
lectura para adaptarla mejor a los fines, junto a escasas habilidades metacognitivas de

analisis, control y planificacion.
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5.1.2 Evaluacion de las Teorias Implicitas sobre la Lectura en los Estudiantes

Con relacion a las teorias implicitas sobre la lectura, los resultados mostraron
valores mas altos para el factor de creencias epistémicas y valores descendidos para las
creencias reproductivas. Esto significa, en términos generales, que los estudiantes se
identifican con un uso mas complejo de la lectura, lo que ayudaria a que sus
aprendizajes sean significativos y puedan construir sus conocimientos incorporando
también sus propias perspectivas.

Estos resultados concuerdan con los de otras investigaciones como la de Fang-
Ying Yang et al. (2016) en la que encontraron un predominio de las creencias
epistémicas o transaccionales en relacién con la comprension lectora global de los
estudiantes. Sin embargo, distintos autores sefialan que las creencias reproductivas o de
transmision pueden coexistir en diferentes grados con las anteriores (Dai y Wang, 2007)
e incluso, ayudar a una comprension mas integral de los textos académicos (Fang-Ying
Yang et al., 2016).

Al mismo tiempo, Lordan (2016) sefiala que las creencias lectoras varian de
manera significativa segin los ambitos disciplinares de los estudios de grado, ademas
del nivel de cursado de una carrera o el género. Esto sucede, entre otras razones, porque
los usos que se hacen de la lectura son distintos, dado que las préacticas (de lectura y
escritura) y las creencias lectoras se influencian mutuamente. Los campos académicos o
comunidades (discursivas) de practica, conciben y utilizan de forma particular la lectura
(Carlino, 2003, 2013). En disciplinas consideradas soft (e.g. psicologia) suele existir una
mayor presencia del lenguaje escrito y una vision de los textos como objetos
epistémicos, de discusion y aprendizaje. En otros campos académicos considerados

hard (e.g. ingenieria) la presencia del lenguaje escrito es menor, compitiendo con las
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representaciones graficas y numericas, mas explicaciones factuales de procedimientos o
conceptos.

Lo anterior resulta especialmente relevante si consideramos que los estudiantes
de la muestra pertenecen a una carrera de las fuerzas de seguridad provinciales que
promueve una formacién integral. Es asi que, a lo largo de su trayectoria académica
deben tratar de comprender textos bibliograficos de asignaturas de diversos dmbitos
disciplinares, ya sean materias del campo legal (e.g. Introduccion al derecho, Derechos
humanos), de las ciencias sociales (Historia social y Argentina, Caracteristicas sociales
y psicoldgicas de los internos), de las ciencias exactas y de la salud (Tecnologia para la
seguridad, Sanidad penitenciaria) o aquellas vinculadas a instancias de la formacion méas
practica o procedimental (Identificacion y dactiloscopia, Procedimientos sumariales).
Por ello, como explicacion tentativa, puede decirse que en sus teorias implicitas sobre la
lectura coexisten aspectos epistémicos y reproductivos (aunque pueda haber mayor
prevalencia de los primeros), vinculados a los d&mbitos disciplinares en los que deben

desenvolverse y a los tipos de textos con los que interacttan.

5.2 Relaciones entre las Teorias Implicitas sobre la Lectura y cada uno
de los siguientes componentes de la Comprension Lectora: Inferencias,

Modelos Mentales y Flexibilidad Mental

5.2.1 Relacion entre los factores de las Teorias Implicitas sobre la Lectura y cada
subcomponente de la Comprensién Lectora

Los resultados de las correlaciones bivariadas entre los dos factores de las
teorias implicitas sobre la lectura (epistémico y reproductivo) y cada uno de los
subcomponentes de la comprensién lectora (inferencias, modelos mentales vy

flexibilidad mental) indicaron que no existen relaciones estadisticamente significativas
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entre estas variables. Esto significa, que el tipo de creencias sobre la lectura que tienen
los estudiantes no influye directamente en sus habilidades inferenciales, en sus modelos
mentales o en la flexibilidad mental que posean, ligadas todas a la comprension lectora.
Esto puede deberse a que las teorias implicitas sobre la lectura no afectarian
habilidades cognitivas especificas de la comprension de textos, tal como las concibe el
modelo multicomponencial (De Beni et al., 2003; Abusamra et al., 2009). Desde una
perspectiva quizds mas sociocognitiva, autores como Schraw y Bruning (1999)
prefirieron vincular la influencia de las teorias 0 modelos implicitos sobre la lectura a
factores como la motivacion para la lectura, entendiendo que son creencias tacitas pero
sistematicas sobre el rol percibido de un lector como lector. Por ende, las mismas
incidirian méas bien en aspectos especificos de la motivacién para leer como la
autoeficacia, la motivacion intrinseca, el interés o compromiso con la lectura. Dai y
Wang (2007) incluso conciben a las creencias lectoras directamente como un constructo
motivacional de mayor especificidad contextual, a la hora de intentar explicar las
diferencias en los niveles de comprension y el compromisio cognitivo con la actividad.
Para dichos autores, las teorias implicitas sobre la lectura serian un factor mediador en
la comprension de textos, concretamente, en la interaccion entre la actividad de

comprension, las caracteristicas del lector y el desarrollo del interés.

5.2.2 Relacion entre los factores de las Teorias Implicitas sobre la Lectura y la
prueba de Screening de Comprensién Lectora

En el caso de las relaciones entre los dos factores de las teorias implicitas sobre
la lectura y la prueba de de screening sobre comprension lectora, los resultados
evidenciaron la presencia de correlaciones estadisticamente significaticas. En primer
lugar, se encontr6 que las creencias epistémicas y el screening de comprenson lectora se

relacionan positivamente. Ello implica que la mayor presencia de creencias epistémicas
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influye, directamente, mejorando el rendimiento global del proceso de comprension
lectora.

Este hallazgo concuerda con los de distintas investigaciones que informan que,
la presencia de creencias epistémicas o transaccionales se relaciona con mejores
rendimientos en la comprension de textos (Dai y Wang, 2007; lustre, 2011; Fang-Ying
Yang et al., 2016) tanto expositivos como narrativos (Schraw, 2000; Mateos et al.,
2016; Ghaith, 2021).

Por otra parte, los resultados no se corresponden con los de Makuc (2015, 2020)
y Makuc Sierralta y Larragafia Rubio (2015), en los que la teoria implicita predominante
en los estudiantes universitarios resultd ser de tipo lineal (i.e. reproductiva). Estos
hallazgos pueden deberse a que en su estudio las autoras comparan distintos grupos del
primer afio de formacion o de carrera (de las carreras de Educacién, Salud, Economia e
Ingenieria), lo que podria explicar la fuerte presencia inicial de las creencias
reproductivas al comenzar sus estudios. Puesto que los alumnos estdn comenzando su
proceso de habituacion a las nuevas formas de lectura que cada disciplina les plantea, la
preeminencia de este tipo de creencias se estaria observando independientemente de los
tipos de textos, las practicas y objetivos de lectura méas frecuententes en los campos
académicos citados.

Como ya fue sefialado y a diferencia de los trabajos de Makuc (2015, 2020) y
Makuc Sierralta y Larragafia Rubio (2015), los participantes de esta investigacion se
estan formando en una Unica carrera y, debido a esta formacion, tienen que interactuar
con distintas tipologias textuales y objetivos de lectura, provenientes de diversos
dominios del conocimiento o campos académicos, incluyendo asignaturas que les
exigen una lectura mas critica o reflexiva de los textos. Esto podria contribuir a una

mayor prevalencia de las teorias de tipo interactiva (i.e. epistémica). Si bien se han

93



reportado otras diferencias, como aquellas debidas a los afios de cursado, no suelen
encontrarse en todos los estudios y, en algunos de ellos, parecen tener mayor relevancia
aquellas vinculadas a los diversos dominios del conocimientos o campos disciplinares
(Hernandez, 2008; Mateos et al., 2016).

En segundo lugar, se encontr6 que las creencias reproductivas y el screening de
comprenson lectora se relacionan negativamente. Esto significa que la mayor presencia
de creencias reproductivas disminuiria el rendimiento global del proceso de
comprension lectora.

Estos resultados van en la misma direccién que los de diversas investigaciones,
en las cuales la presencia de creencias reproductivas o de transmision se asocia a un
desempefio menor en la comprensién lectora (llustre, 2011; Mateos et al., 2016). De
igual modo, los resultados concuerdan con los de Lordan (2016) quién encontrd que los
estudiantes universitarios con creencias reproductivas obtienen rendimientos menores
en pruebas de comprension lectora.

Sin embargo, otros autores (Fang-Ying Yang et al.,, 2016) sefialan que las
creencias reproductivas no dejan de realizar su aporte a la comprension global de los
textos académicos, como ya fue mencionado previamente. Con relacion a estos
hallazgos en la muestra, puede hipotetizarse que las creencias reproductivas continuan
teniendo un rol relevante en las teorias implicitas mantenidas por los estudiantes con
respecto a la lectura; incluso mas alla de los rendimientos bajos o la cantidad menor de
interferencias que puedan generar durante la comprension de un texto. Resulta claro que
las creencias reproductivas poseen limitaciones sustanciales a la hora de interactuar con
ciertos textos y en especial con aquellos que requieren un uso mas complejo de las
habilidades lectoras (al interrelacionar inferencias, construir interpretaciones propias a

partir de las experiencias y conocimientos previos, generar hipotesis reflexivas, etc.). De
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todas formas, lo cierto es que segun los objetivos de lectura vinculados a los campos
disciplinares o dominios del conocimiento, las creencias reproductivas contintan, al
parecer, siendo relativamente eficaces. Por ello, pueden coexistir con otras practicas
lectoras devenidas de creencias méas epistémicas; lo que fue observado incluso en
estudios sobre las creencias lectoras de los docentes (Errazuriz et al., 2020). En estos,
las creencias reproductivas se asociaban a una lectura con finalidades practicas,
mientras que las creencias epistémicas implicaban una lectura por placer.

En efecto, autores como Schraw (2000) sefialan que, segun el contexto, tanto las
creencias transaccionales como las de transmision (i.e. epistémicas y reproductivas)
contribuyen de diversa manera a la lectura. Las primeras estimulan la construccion de
diversas interpretaciones, especialmente aquellas que, si bien podrian no concordar con
las del autor del texto, si se basan en las expectativas y creencias del propio lector,
ademas de implicar compromiso afectivo y personal en las respuestas. En contraste, las
creencias de transmision tienen mayor impacto en la memoria relativa a informacion
factual, es decir, el recuerdo de eventos destacados que permiten al lector centrarse en la
interpretacion pretendida por el autor. Por ello, estas creencias promueven la

construccion de interpretaciones en sintonia con las ideas principales del texto.

5.2.3 Relacion entre las subdimensiones de las Creencias Epistémicas y
Reproductivas y cada subcomponente de la Comprension Lectora

Los analisis de relaciones entre las cuatro subdimensiones del factor creencias
epistémicas y las dos subdimensiones del factor creencias reproductivas, y cada uno de
los componentes de la comprension lectora no arrojaron correlaciones estadisticamente
significativas entre estas variables. Esto significa que el tipo de concepciones

especificas implicadas en las creencias epistémicas o reproductivas de los estudiantes,
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no influyen en las inferencias, los modelos mentales y la flexibilidad mental, entendidos
como subcomponentes de la comprension lectora.

Al igual que lo observado en el analisis de las primeras correlaciones, este
resultado explicaria que algunos componentes puntuales de la comprension lectora,
desde un modelo multicomponencial (De Beni et al., 2003; Abusamra et al., 2009), no
se verian influidos por las diversas concepciones asociadas tanto a las creencias
epistémicas (e.g. mediacion de la lectura en la escritura) como a las reproductivas (e.g.
lectura centrada en el texto) de las teorias implicitas sobre la lectura. Como se indicé
previamente, esto puede estar sucediendo porque las teorias implicitas sobre la lectura,
aungue involucren concepciones y praxis muy especificas vinculadas al modo en que se
aborda el acto de lectura, incidirian méas bien en factores sociocognitivos o contextuales
ligados a la motivacion (Schraw y Bruning, 1999; Dai y Wang, 2007).

Otra explicacion posible es que las teorias implicitas sobre la lectura se
asociarian a aspectos metacognitivos que guian e influyen globalmente en la
comprension lectora, pero no impactarian de manera directa en sus subcomponentes
especificos (e.g. modelos mentales). En ese sentido, algunos autores plantean que las
teorias implicitas sobre la lectura involucran diferencias evolutivas especificas de
dominio que se relacionarian con el conocimiento metatextual (Hernandez, 2008).
Igualmente, en la teoria metacognitiva de Schraw y Moshman (1995), se entiende que
las creencias implicitas (sobre la lectura, en este caso) se encuentran en un nivel de
teorias tacitas, es decir, que son adquiridas y desarrolladas sin un reconocimiento
explicito de que se posee dicha teoria. Ademas, al ser construidas de forma gradual se
transforman en marcos organizativos implicitos que van sistematizando el conocimiento
metacognitivo propio. Visto asi, el nucleo de estas teorias metacognitivas agrupa ciertas

creencias sobre la cognicidn o cogniciones (e.g. sobre la comprension de los textos) que
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se adquieren en la interaccion entre pares, profesores y con la propia cultura. Al ser
teorias tacitas metacognitivas, el individuo no da cuenta inicialmente de estas creencias
dado su cardcter intrinseco no declarativo; sin embargo, influyen en el desempefio o

ejecucion de ciertas conductas.

524 Relacién entre las subdimensiones de las Creencias Epistémicas vy

Reproductivas y la prueba de Screening de Comprension Lectora

Para las relaciones entre las cuatro subdimensiones del factor Creencias
Epistémicas y las dos subdimensiones del factor Creencias Reproductivas, y la prueba
de screening sobre comprension lectora, los resultados indicaron la presencia de
correlaciones estadisticamente significativas entre algunas de las variables.

En primer lugar, se observd que las subdimensiones de Lectura como proceso
constructivo y Lectura activa, se relacionaron positivamente con el screening de
comprension lectora. Esto significa que una mayor presencia de ambas subdimensiones
0 concepciones vinculadas a las creencias epistémicas, implicaria un mejor rendimiento
global de la comprension de textos.

Como ya fue observado en el analisis entre los dos factores de las teorias
implicitas sobre la lectura y la prueba de de screening sobre comprensién lectora, los
resultados expuestos aqui coinciden de forma general con los de otros estudios en los
que, en textos tanto expositivos como narrativos, las teorias implicitas epistémicas o
transaccionales se vinculan a mejores desempefios en la comprension lectora (Schraw,
2000; Dai y Wang, 2007; llustre, 2011; Fang-Ying Yang et al., 2016; Mateos et al.,
2016; Ghaith, 2021). Sin embargo, al no utilizar los mismos instrumentos que el de esta
investigacion, no se justifican descripciones mas pormenorizadas del tipo concepciones
especificas y las précticas de lectura que conllevan las creencias epistémicas. Segun

Lordén (2016) el instrumento CCL —Cuestionario de Creencias sobre la Lectura— posee
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dos niveles de definicion: uno mas macro, correspondiente a los dos factores del
constructo creencias de lectura (i.e. creencias epistémicas y reproductivas) y otro mas
micro, que agrupa seis subdimensiones derivadas de los dos primeros (i.e. cuatro para
las creencias epistémicas y dos para las reproductivas). Esto permitiria, llegado el caso,
una indagacion mas detallada de las subdimensiones implicadas.

En ese sentido, podria pensarse que el hecho de que las subdimensiones de
Lectura como proceso constructivo y Lectura activa mejoran el rendimiento global de la
comprension lectora en esta muestra; también se deberia, como ya se adelant6
previamente, a que las teorias implicitas sobre la lectura (de tipo epistémico en este
caso) se asociarian a elementos mas metacognitivos (Schraw y Moshman, 1995;
Hernandez, 2008). Por ello, entender a la lectura como un proceso constructivo (e.g.
“Discutir el contenido de un texto con otras personas ayuda a comprenderlo mejor”) y a
la vez activo (e.g. “Predecir qué va a suceder en un texto a medida que se va leyendo
ayuda a comprenderlo mejor”) implica poseer micro concepciones mas epistémicas que
influyen y guian de manera general el modo de abordar los textos académicos. Ello se
asociaria a procesos donde intervendrian los conocimientos previos, las expectativas y
la anticipacion, o, en otras palabras, en instancias donde habria un procesamiento
descendente. Es desde el propio lector, con sus conocimientos y habilidades lectoras de
donde parte la comprension (Canet-Juric et. al, 2005; Bruning et al., 2012). Por otra
parte, esto no estaria sucediendo en relacion a los aspectos menos generales o “mas
practicos”, que aqui podrian manifestarse poco metacognitivos, vinculados a la
organizacion y planificacion de la lectura, como podrian serlo las subdimensiones en las
gue no se observaron correlaciones: mediacion de la escritura en la lectura y objetivos y

planificacion en la lectura.
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En segundo lugar, se observo que la subdimension de Lectura centrada en el
texto se relaciond negativamente con el screening de comprension lectora. Esto
significa que una mayor presencia de esta subdimension o concepcién vinculada a las
creencias reproductivas, implicaria un descenso en el rendimiento global de la
comprension de textos.

Al igual que lo ocurrido en el andlisis de las segundas correlaciones, estos
hallazgos se relacionan de manera general con los de distintas investigaciones, en las
que las creencias reproductivas o de transmision se vincularian a un rendimiento menor
en la comprensidn lectora. No obstante, dependiendo del contexto disciplinar y la tarea,
contindan teniendo un rol en el proceso global de comprension de los textos
universitarios (Schraw, 2000; Dai y Wang, 2007; llustre, 2011; Mateos et al., 2016;

Fang-Ying Yang et al., 2016; Lordan, 2016).

5.3 Andlisis del Rol Predictor de las Teorias Implicitas acerca de la

Lectura sobre la Comprension Lectora y sus componentes

5.3.1 Anélisis de Senderos

Con el objeto de expandir los resultados previos y analizar con mas precision el
grado de interdependencia entre las variables, en los analisis de senderos se pusieron a
prueba una serie de modelos. Solo se examinaran aquellos en los que se obtuvieron

resultados significativos.

Andlisis de Senderos de la Comprension de Textos Expositivos

El primer modelo en el cual se encontrd efectos predictores fue el que pretendid
conocer el papel de las teorias implicitas sobre la lectura en la comprensién de textos
expositivos (i.e. a través de la prueba de screening del TLC II). En el mismo, las

creencias epistémicas (i.e. transaccionales, interactivas, etc.) y todas sus subdimensiones
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resultaron ser un factor predictor de la comprension de textos expositivos, con un
tamafo del efecto moderado bajo. Esto se asocia a los resultados obtenidos en las
segundas correlaciones.

En estudios previos (Schraw, 2000; Dai y Wang, 2007; llustre, 2011; Fang-Ying
Yang et al., 2016; Mateos et al., 2016; Ghaith, 2021 ) se ha observado una relacion entre
rendimientos méas dptimos en comprension de textos, tanto expositivos como narrativos,
y la presencia de creencias o teorias implicitas sobre la lectura de tipo epistémicas; ello
sustenta el efecto directo observado. Este tipo de teorias implicitas permiten que el
lector pueda incorporar en sus lecturas conocimientos derivados de su memoria
semantica y aquellos vinculados a sus experiencias y objetivos personales, ya sea que
tenga que interpretar una teoria en un texto expositivo o deba comprender una historia
en uno narrativo (Dai y Wang, 2007; Fang-Ying Yang et al., 2016). Al mismo tiempo,
las creencias transaccionales posibilitarian interpretaciones mas criticas y reflexivas de
los textos académicos, la utilizacion de més inferencias y una mayor comprension de los
autores, lo cual implica un procesamiento de la informacion mas elevado (Mateos et al.,
2016).

Sin embargo, esta influencia de las creencias epistémicas en la comprension de
textos puede ser uno de los varios factores que explican la varianza de esta Gltima.
Algunos autores sostienen incluso que el porcentaje de varianza explicada por las
creencias epistémicas suele ser bajo (llustre, 2011), dejando lugar a la influencia de
otras variables como el conocimiento previo o de base de los lectores. Aquellos con un
mayor conocimiento previo que les permita no solo la extraccion de informacion, sino
la elaboracidon de nuevas representaciones a partir del texto, poseen una herramienta

ventajosa al momento de encarar la actividad de lectura. Por el contrario, la informacion
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explicita del texto, seria la fuente primaria de la cual dependeria un lector con menor
conocimiento previo.

También se encontrdé que dentro de las creencias reproductivas (i.e. de
transmision, lineal, etc.), Gnicamente la subdimensién de Lectura centrada en el texto
resultd tener un efecto, inverso, como predictora de la comprension de textos
expositivos, con un tamarfio del efecto bajo. Esto reforzaria los resultados obtenidos en
las segundas correlaciones y, al mismo tiempo, los de las cuartas correlaciones.

Siguiendo con el andlisis del nivel de definicion més micro del CCL (Lordan,
2016), el resultado referido a la relacion directa de la subdimension Lectura centrada en
el texto con un rendimiento menor en la comprension también podria deberse a que las
teorias implicitas sobre la lectura (de tipo reproductivo) se asociarian con aspectos mas
metacognitivos (Schraw y Moshman, 1995; Hernandez, 2008). Entender que la
comprension solo depende del texto (e.g. “Si un texto estd correctamente escrito, lo
comprendera todo el mundo”) estaria implicando la presencia de una micro concepcion
ligada a procesos de decodificacion béasica o a un procesamiento ascendente. Es decir, la
importancia fundamental est& puesta en el texto mismo, con predominio del significado
de las palabras; luego, es aqui donde, entre las habilidades de decodificacion y de
comprension, se establece una relacion causal (Canet-Juric et al., 2005; Bruning et al.,
2012; Lordan, 2016). Esto denota que en la muestra de estudiantes habria una micro
concepcidn, mas general y reproductiva, que orienta la lectura de los textos académicos.
Por el contrario, no se detectaron efectos vinculados a aspectos menos generales o ““ méas
mecanicos” de la lectura, y probablemente no tan metacognitivos, como es el caso de la

subidmension Lectura como proceso mecanico.

101



Analisis de Senderos de las Inferencias

El segundo modelo en el cual se encontrd efectos predictores fue el que
relaciona a las teorias implicitas sobre la lectura con las inferencias (a través de la
prueba del area 6 del TLC II). En este modelo, las creencias epistémicas (i.e.
transaccionales, interactivas, etc.) y todas sus subdimensiones resultaron ser un factor
predictor de las inferencias, aunque con un tamafio del efecto bajo.

Podria decirse que, en la muestra, junto a la observacion de valores mas elevados
para inferencias, también se verificaria una influencia directa de las creencias
epistémicas sobre dicho componente. Esto coincide con lo que Lordan (2016) encontrd
sobre como las creencias de lectura y los resultados de comprension lectora, se
relacionarian con el desempefio lector en tareas de diferente nivel de complejidad. En
tareas de menor dificultad se debia realizar el reconocimiento y la elaboracion de
inferencias, entre otros procesos. En dichas actividades, la habilidad de inferir implicé ir
mas alla del contenido explicito del texto, integrando y comprendiendo a la vez la
informacion contenida en el mismo. En estos casos se observaron mejores resultados
inferenciales en estudiantes con creencias mas epistémicas. Los lectores con teorias
implicitas sobre la lectura de tipo mas epistémico, parecen tener en cuenta una vision
mas global de lo que plantean los textos y no se focalizan tanto en detalles concretos o
aislados. Ello facilitaria la resolucion de las tareas inferenciales al activar un

procesamiento mas descendente o guiado conceptualmente (Top-Down).

5.3.2 Analisis por Conglomerados
Complementando los andlisis previos, se discuten los resultados de los
conglomerados. En estos, los grupos se conformaron en funcion de la distribucion

estadistica de los datos (segun caracteristicas de semejanza o diferencia).
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Analisis de Conglomerados de k-Medias

Los datos se distribuyeron en tres conglomerados (o clasters). ElI primero de
ellos, agrupa a alumnos en los que no se evidencian las relaciones esperables entre sus
teorias implicitas y sus desempefios en las tareas de lectura, segun diversos estudios ya
mencionados. Por una parte, se observan niveles bajos en las creencias epistémicas y
sus subdimensiones, niveles un poco mas altos en las creencias reproductivas y sus
subdimensiones; aunque, en todos los casos continuan siendo valores muy descendidos.
Por otra parte, sus desempefios en la prueba global de comprension lectora (screening),
asi como en inferencias, modelos mentales y flexibilidad mental son superiores a los del
grupo con creencias mas reproductivas (tercer conglomerado).

Esto podria implicar, por un lado, que los estudiantes de este conglomerado
tienen muchas dificultades al momento de advertir o explicitar metacognitivamente sus
propias creencias lectoras, lo que se asociaria luego a las conductas lectoras que
manifiestan. Una posible explicacién a lo observado, seria que los estudiantes de la
muestra al tener una formacién en la que deben interactuar con diversas tipologias
textuales y objetivos de lectura provenientes de diversos dominios del conocimiento,
suelen aplicar estrategias de lectura que a veces pueden resultar un poco mas efectivas
segun la situacion y el texto implicado (como el expositivo de la prueba de screening),
aunque no puedan dar cuenta minimamente de las creencias que las sostienten. En ese
sentido, Makuc Sierralta y Larragafia Rubio (2015) sefialan, siguiendo el modelo de la
redescripcion representacional de Karmiloff-Smith (1992), que las teorias implicitas
serian mas bien parte de un continuum antes que perspectivas dicotomicas. De esta
manera, el camino de una teoria implicita mas simple a otra mas compleja no se
asociaria necesariamente a una sustitucion, sino a la activacion situada o contextual de

ciertos conocimientos. Es asi que los estudiantes del primer conglomerado pueden estar
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aplicando de modo automaético algunas estrategias aprendidas vinculadas a creencias
méas epistémicas o mas reproductivas segin el caso, y sin poder explicitarlo
minimamente; ello explicaria su desempefio.

El segundo conglomerado contiene a los alumnos que lograron el desempefio
superior en la prueba global de comprension lectora (screening) y, al mismo tiempo,
niveles altos de creencias epsitémicas y sus subdimensiones, sobre todo en la Lectura
como proceso constructivo y Lectura activa. El subcomponente inferencias de la
comprension de textos, también presento valores altos. Estas relaciones se vincularon al
desempefio esperable, segln lo analizado en apartados previos.

En efecto, los estudiantes que pueden dar cuenta minimamente (dada la
naturaleza implicita) de sus creencias epistémicas sobre la lectura, estarian aplicando a
su vez estrategias de lectura centradas en el lector, mas eficientes y constructivas al
momento de interactuar con los textos académicos. Por otra parte, se observan valores
mas disminuidos en modelos mentales y flexibilidad mental. Esto reforzaria una de las
hipotesis, ya sefialada, sobre el rol global mas bien metacognitivo y motivacional que
tienen las teorias implicitas sobre la lectura en la comprension lectora. Es decir, no
influyen directamente en habilidades también relacionadas al desempefio lector, como
los modelos mentales o la flexibilidad mental.

Por ultimo, en el tercer conglomerado, se encuentran los estudiantes que
evidenciaron un rendimiento muy inferior en la prueba global de comprension lectora
(screening) y, al mismo tiempo, niveles altos de creencias reproductivas y sus
subdimensiones, en particular en La lectura centrada en el texto. En este caso, las
relaciones observadas nuevamente se vincularon al desempefio esperable, segun lo

analizado en apartados previos.
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Los alumnos de este agrupamiento, pueden advertir sus creencias reproductivas
sobre la lectura. Utilizan estrategias centradas en el texto, mas lineales, menos
complejas y poco eficientes para afrontar la lectura de los textos académicos. Ello no les
permitiria lograr una comprensién profunda, interpretativa e integrativa de los
conocimientos que deben aprender. Sin embargo, también es posible que estas
concepciones mas reproductivas puedan resultarles Utiles situacionalmente, en respuesta
a las demandas, objetivos de lectura esperados y al dominio del conocimiento en el que
se encuentren desarrollando otras tareas de lectura. Es que, tal como se menciond con
anterioridad, las creencias epistémicas y reproductivas (i.e. transaccionales y de
transmision) pueden coexitir y contribuir en grados diferentes a la lectura e, inclusive,
ayudar en la comprensién de un texto académico (Schraw, 2000; Dai y Wang, 2007;

Fang-Ying Yang et al., 2016).

5.4 Limitaciones

Al analizar y discutir los resultados de la presente tesis, es importante tener en
cuenta las siguientes limitaciones del estudio.

La primera remite al tipo de estudio realizado. Se utiliz6 un disefio de corte
transversal, en el que, si bien se evalian efectos predictores, no se los puede explicar
certeramente como permitiria un disefio longitudinal en cuanto implica mayor precisién
en los analisis de causalidad entre las variables estudiadas: teorias implicitas sobre la
lectura y componentes de la comprension lectora.

En segundo lugar, respecto de la modalidad de seleccion de la muestra, la
limitacion se asocia a las posibilidades de generalizabilidad de la investigacion. La

muestra no es aleatoria, sino intencional o dirigida, es decir, no probabilistica. Ello
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determind ciertas restricciones: no se incluyeron estudiantes de otras carreras
universitarias, tampoco participantes de otras universidades privadas o publicas.

En tercer lugar, otra limitacién se asocio a las técnicas de recoleccion de datos.
Se utilizd un instrumento de evaluacion de la comprension lectora, desde un enfoque
multicomponencial, el TLC Il (Abusamra et al., 2014) validado en Argentina para
poblacion de nivel secundario. Al momento de realizarse la recoleccién de datos, no se
contd con un instrumento multicomponencial para evaluar la comprension lectora
validado en nuestro pais y con poblacién universitaria. Por su parte, la escala para
evaluar las teorias implicitas sobre la lectura, el CCL (Lordéan et al., 2017), si bien fue
validada en poblacion de nivel universitario, se validé en muestras espafiolas y no fue
objeto de un proceso similar en esta investigacion.

Finalmente, los resultados deben ser tomados con la precaucién necesaria dadas
las dltimas limitaciones mencionadas. Estas se asocian a la validez externa de los

resultados, siempre que se miden y analizan constructos en ciencias sociales.

5.5 Futuras Lineas de Investigacion

A continuacidn, se mencionaran una serie de recomendaciones o sugerencias de
interés para futuras investigaciones.

En funcion de los resultados y conclusiones de esta investigacion en cuanto al
rol y la relacion de las teorias implicitas sobre la lectura con la comprensién de textos,
se recomiendan analisis posteriores que consideren las interacciones de las creencias
lectoras con otros subcomponentes del modelo multicomponencial de comprension
lectora (e.g. Esquema bésico del texto, Cohesion, Jerarquia del texto, etc.). Al margen

de los componentes seleccionados en este estudio, observar las relaciones de las teorias
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implicitas con otras habilidades vinculadas a la comprension, puede arrojar méas luz
sobre como se expresan estas creencias durante el acto de lectura.

Si bien no fue un objetivo de esta investigacion, se podrian realizar analisis de
grupos segun el afio de cursado. Ello posibilitaria conocer si existe alguna progresion o
cambio en cuanto al tipo de creencias o teorias implicitas que manifiestan los
estudiantes.

Igualmente, resultaria importante incluir en futuras investigaciones a cursantes
de diversas carreras, tanto aquellas consideradas hard como aquellas soft, proposito de
particular interés segun la bibliografia cientifica de referencia (Lordan, 2016). Esto
permitiria observar las relaciones que manifiestan las variables en comunidades
discursivas diversas y en contextos de saberes especificos de dominio distintos.
Igualmente, podria expandirse la muestra a estudiantes de universidades privadas y
publicas.

Por dltimo, y no menos importante, seria sumamente significativo y
recomendable analizar las relaciones entre las teorias implicitas sobre la lectura de los
docentes universitarios y su influencia en las creencias lectoras de los alumnos,
analizando al mismo tiempo su incidencia en la comprensién lectora, ya sea de forma

global o en funcién de algunos de los componentes que la conforman.

5.6 Conclusiones y Recomendaciones

5.6.1 Conclusiones

La comprension lectora es una competencia genérica fundamental por diversas
razones, teniendo en consideracion el proceso gradual de adquisicién de conocimientos
que se da en la educacion universitaria. Por una parte, se observan los desafios de

inclusién y permanencia de los estudiantes, dado el incremento de la matricula en las
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universidades y la expansion general de la educacion superior en nuestro pais (Del
Cueto et al., 2019). Por otra parte, si pensamos en las demandas que supone iniciar,
llevar adelante y finalizar un trayecto formativo en el mundo actual, caracterizado por la
manera vertiginosa y omnipresente en que circula la informacion, una competencia
imprescindible, como ya se menciono, es poder transformar activamente dicha
informacion en conocimiento, convirtiendo a la lectura en una herramienta epistémica
(Delgadova y Gullerova, 2015; Serrano, 2014). Ello incrementa la demanda cognitiva
durante el aprendizaje e implica un constante mejoramiento de las habilidades lectoras,
porque desde hace mucho tiempo dejé de ser suficiente el solo hecho de saber leer. En
ese sentido, comprender lo que se lee resulta esencial y necesario tanto para la
formacion en si como para prevenir la desercion académica.

Al respecto, en la universidad —sobre todo en el primer afio— se exigen modos de
lectura que no se han ensefiado, que obviamente los alumnos desconocen, por lo que se
dificulta la construccidn de los aprendizajes disciplinares. Si estos estudiantes se quedan
solos frente a los textos de una asignatura, sin una instancia mediadora que facilite la
conceptualizacién y la estructuracion cognitiva, es altamente probable que encuentren
dificultad para construir significados, lo que incide en una organizacion deficiente de las
ideas y practicamente obtura las elaboraciones criticas y transformativas esperadas. Se
trata de un problema de extrema importancia para los alumnos menos familiarizados
con la cultura académica en pro de su inclusion real, moderando el consabido
desgranamiento universitario.

Esto es, la comprension lectora es una competencia que no se agota en el
desarrollo individual, aunque esta investigacion se centre en el analisis de como se
relacionan dos variables cognitivas en los estudiantes. Es decir, la comprension de

textos en la universidad no se asocia Unicamente con la adquisicion individual de
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estrategias lectoras mas complejas, eficaces e integradas por parte del alumno; también,
implica a los contextos (i.e. los centros de educacién superior) en donde se producen
dichas adquisiciones. Por ello, es responsabilidad de las instituciones promover esta
competencia, de manera general y transversal, y ocuparse de un area no cubierta: la
transicion desde la escuela media a la universidad, tal cual lo sefialan diversas
investigaciones sobre la alfabetizacion académica (Carlino, 2003, 2013; Fernandez y
Carlino, 2010).

En vinculacion con lo anterior, este estudio pretendié aportar informacion sobre
cémo una variable individual —las teorias implicitas sobre la lectura— se relaciona o
ejerce influencia en la comprension lectora desde una perspectiva multicomponencial.
Sin embargo, es esencial subrayar que dichas teorias o creencias no se desarrollan fuera
de un contexto de interaccion educativa y académica como lo es, en este caso, una
instituciéon universitaria. Por todo ello, partiendo de los resultados obtenidos en esta
investigacion, se llega a las siguientes conclusiones:

a. Existe una relacion entre las teorias implicitas sobre la lectura y los
componentes seleccionados de la comprension lectora, aunque dicha relacién no
se manifiesta en todos los componentes.

b. No se verificaria relacion entre las teorias implicitas sobre la lectura
(considerando sus dos factores y las subdimensiones de los mismos) y dos de los
componentes de la comprension lectora estudiados: modelos mentales y
flexibilidad mental. Sin embargo, si existiria relacion entre las creencias lectoras
y el componente de inferencias.

c. Las teorias implicitas sobre la lectura y la prueba de screening de comprension

lectora estan relacionadas.

109



De las teorias implicitas sobre la lectura, solo las creencias epistémicas y sus
cuatro subdimensiones evidenciaron un efecto predictor directo sobre las
inferencias en la comprension lectora.

De las teorias implicitas sobre la lectura, las creencias epistémicas y sus
subdimensiones demostraron tener un efecto predictor directo en la comprension
de textos expositivos (evaluada a través del screening). En las creencias
reproductivas, solamente una de sus subdimensiones tuvo un efecto inverso
como predictor en la comprension de textos expositivos.

En relacion con la muestra, un primer grupo de estudiantes presentd serias
dificultades al momento de advertir minimamente sus creencias lectoras, en
vinculacion a su bajo desempefio en la prueba global de comprension lectora (el
screening).

En un segundo grupo, los alumnos manifestaron niveles elevados de creencias
epistémicas y sus subdimensiones, junto a un desempefio igualmente superior en
la prueba global de comprensidn lectora y de inferencias.

Finalmente, en un tercer grupo, los estudiantes presentaron niveles elevados de
creencias reproductivas y sus subdimensiones, con un rendimiento muy

descendido en la prueba global de comprension lectora.

5.6.2 Recomendaciones

Poner en valor el rol de las creencias o teorias implicitas en el acto de lectura,

implica entender mejor la multicausalidad de una compleja habilidad cognitiva como lo

es la comprension lectora. Al respecto, la misma no se ve influenciada Unicamente por

las experiencias individuales de lectura vinculadas a un conocimiento especifico de

dominio, sino también por las interacciones que se dan en el nucleo de distintas
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comunidades discursivas y sus practicas lectoras. En ese sentido, promover el ejercicio
de la lectura y la escritura en las universidades a través de ayudas pedagdgicas directas
0 supervision, o programas transversales, continta siendo fundamental para transformar
activamente la informacion recibida en conocimiento (Carlino, 2003, 2013). En sintesis,
desde esta perspectiva la lectura (y la escritura) son inseparables de las practicas
sociales en donde se efectivizan y de los propdsitos que las definen. Al momento de
comprender lo que se lee, se expresa un conjunto de competencias construidas en un
entorno social, donde se encuentran varias comunidades textuales y sociodiscursivas,
compartiendo textos especificos y formas particulares de leerlos, pensarlos e
interpretarlos (Mateos, 2009).

En relacion con lo anterior, se hipotetiza que una de las fuentes de las creencias
lectoras es la instruccion o, dicho de otro modo, las maneras en que se ensefia a leer
(Schraw y Bruning, 1999). Es asi que, durante dicha ensefianza y de forma implicita, se
transmiten modelos sobre de qué se trata la lectura (incluso si resulta estimulante o
placentera, podriamos agregar), que luego se transforman en las teorias implicitas de
lectura de los propios estudiantes (Dai y Wang, 2007). Por ello, es fundamental la
formacion y el trabajo con el profesorado para promover la advertencia consciente y la
explicitacion critica de sus propias creencias lectoras, con el fin de transformarlas. Esto
podria favorecer un cambio en las concepciones, junto a un uso mas epistémico y
significativo de la lectura por parte de los estudiantes en los entornos universitarios, en
cuanto es fundamental continuar ensefiando a leer para comprender y aprender en la
universidad.

Por lo que, siguiendo a Mateos (2009), el trabajo con los estudiantes es
imprescindible para promover el perfeccionamiento de la comprension lectora como una

competencia decisiva en los ambientes formativos, favoreciendo practicas lectoras que
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tiendan con el tiempo a ser mas autorreguladas, o sea, que efectivicen la regulacion de
los propios procesos de comprension. En ese sentido, resultan significativas las
actividades conjuntas de lectura y reflexion metacognitiva, la lectura en pequefios
grupos de estudiantes, la practica individual y cooperativa con distintos tipos de
secuencias textuales (narrativa, expositiva, descriptiva, argumentativa) y con objetivos
lectores diversos, la transferencia gradual del control del proceso lector mediante la cual
los estudiantes interiorizardn progresivamente las guias y orientaciones ofrecidas por
sus profesores. Por otra parte, podriamos agregar, son importantes las intervenciones
que lleven a explicitar y modificar de modo paulatino las teorias implicitas sobre la
lectura que poseen los alumnos. La toma de conciencia por parte del estudiante de que
aprender a leer en la universidad no es necesariamente leer mucho ni recordar y
reproducir de manera literal las ideas de un autor, implicaria alejarse de estas
concepciones ingenuas y simplistas de la lectura para acercarse a otras mas complejas,
gracias a las cuales este proceso sea considerado una herramienta para comprender el

mundo e integrarlo a la propia experiencia.
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ANEXOS




A. Instrumentos de recoleccién de datos

A.1 Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL)

PRUEBA N* 1

Por favar, completa todos los puntos de este formulano, Es Impartante que los datos registrados, provengan de tu propic intenta de
resalverlas consigmas. Graslas

*Zaligatona

Las atertaments ks siguisnles instruccianss

En gste cusslionario e presemlamos un conjunto dé enunciades relacionades oon la lestuna ¥ con lu actividad leelara an
ganeral, Por favorn, LEELOS CON ATENCION v responde en qué grade estis de ACUERDD con cada ung & bes enunciados en
base a |a siguiante escala:

Fotalimti o Batantian il an Al di Berilaric da Tedilsizdta dic
(Lt le i [Lastelalii] pesaceerdn Ao AcpEn A0 e
[ i | 2 1 1 | a | 5 I 3 ]

Probablemente lees diversos tipos de texios en diferentes siteaciones v contexios. Trata de respander tomando come
referencia las situaciones mds hibituales de lectura en ks que te mplicas, tanto a nivel académice como en la vida cotidiana

Mo exigten respuestas tomastas” ni "incomectas”, lo mds IMpertarts 8a que rezpondas can sincendad.
Tiss regpuestas serdn totalmente endnimas ¥ cerfidenciales

Gracias por i colabaracian.

Por fawor, les atentarnents g indica fu grado de acuerdo para cada uno de los siguisntes enunciados:

Tondierae en  Basame tn AgEen A de faamed  Teuimesi de
FRipp— Frtp—— - ro— arusiin atsurds
I 1 I I | 2 ] s T ¢ ]

1. 1. Siuno sabe leer, pocos extog g le resistirgn. *

Marca zolo we dvalo.

[ 1-Totslmente en desacuerta

l-_," 2- Bastante en desacusdo

(13- Algo en desacuerdo

(14 Alga de acusrda
() 5 Bagtante de acuerdo

l-_-_::' k- Totalmente da acuerda

2. 2. 5 redeg, lo hago una vez he leido todo el texto, *

Marca zolo wn dvalo.

()1 Toairments on desacusrda
[ 2 Bastare en desscusndo
(13 alga en desacuardo

L d- Alge de acusrda

() & gastanie de acuerdn

(3 B Totalmente de acuerda
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3. 3. WMilizando el diccionario se pueden solucionar casi todos los problemas de comprension con los que te enceentras al - *
l@er un texta,

Marca solo un dvals,

()1 Totalmente en desacuerdo
() 7 Bastante en desasiendn
() 3 Algoen desacuerdo

()4 Algo de acuerds

[ 5 Bastants de acuerdo

[ b Totalmente de acuerdo

4. 4. Unlibro puede tener diferantes significados segin la persona que o lea, *

Marca solo un dvalo,

() 1-Totalmente en desacuerdo
[ ) 7- Bagtante en desscierda
] 3 Algo en desacuerdo

() - Ao de aceerdo

() 5 Bastante de acuerdo

E:} - Totalmente de acwardo

5. 5. Siuntexto estd comectamente escritg, ko comprende todo el munda, *

Marca solo un dvals,

()1 Totalmente en desacuerdo
(") - Bastante an desacuerdo
(] 3 Algo en desacuerds

() 4 Algo de acuerds

G- 5- Bastante de acuerdo

(i Totalmente de acuerdo

6. Para entender un libro, un métodoe que realmente funciona es reciganizar ks informackin segun un esquema propio, *
Marca solo un dvalo,

() 1-Totalmente en desacuerdo
() 2- Bastante an desscuerdn
[ 3 Algo en desacuendo

() Ago de acuerdo

() 5 Bastante de acuerdo

[ b Totalmante de acuerdo
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7.

7. En la universidad deberia ensefarse a leer y comprender textos. *

Marca solo un dvalo,

[ 1 1-Totalmente en desacuendo

() 2- Bastante en desacuerdo
l:'_: 3- flgo en desacuerdo
() 4 migo de acuerdo

() 5 Bastante de acuerdo
() b~ Totalmente de scuserdo

& B Unode los aspectos que mas influyen en que la lectura resulte fdcil es disponer de conocimientos suficientes sobre el *

9. 9 Hacerse preguntas sobre [o gue se va leyendo sélo conglgue distraer. ©

0.

e,

Marca solo un dvalo,

() 1-Totaimente en desacuendo
(") 2- Bastante en desacuerdo
] 3 Algo en desacuerdo

() 4 Mgo de acuerds

() 5 Bastante de acuerdo

':::' G- Totalmente de acuerdo

Marea s0l0 un dvale,

I:_t 1= Totalmante en desacuerdo
(") 2 Bastanta en desacierda
o 3 Algo an desacuenda

() 4 Algo de acuendo

() 5 Bastante de acuerdn

f:_: - Totalmente de acwerdo

10, Tomar notas con tus proplas palabras acerca de log conceptos impartantes &5 una de las mejores estrategias para

comprender un texta.
Marca salo un dalo,

(_)1-Totalmente en desacuerdo
(12 Bastante en desacuerdo
13- hlgo en desacuardn

i_:l 4 Algo de acuerdo

() & Bastante de acuardo

)& Totalmente de acuerdo
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13

14,

11. Cuande leo, sualo pensar en lo que quiers conseguir con |a lectura, *

Marca solo un dvalo.

[ )1-Totalments en desacuerdo
:_j 2- Bastante en desacuerdo
)3 ilgo en desacusrdo

) 4 dlgo de acuerda

() 5 Bastante de acuerdg

") & Totalmente de acuerda

12. Se aprende aleer de paquero, y ese aprendizaje es suficiente para enfrentarse a lextos y situaciones de lectira

diferentes a lo lango de la vida,

Mavrca solo un dvala.

(" J1-Totalmente en desacuerdn
() 7- Bastante en desacuerds
)3 Mgo en desacuerds

) 4 Mo de acuerdo

) 5 Bastante de scuerdo

‘:::' & Totalmente de acuerdo

13, Los buenos |ectores se acuerdan palabea por palabra de casl todo o que leen, *

Marca sole un dvala,

[ Totalmente en desacuardo
(") - Bastate en desacuerdo
. Algo en desacuerds
4 Algo de acuerdo

() 5 Bastante de scuendo

() & Totalmente de acuerds

14, Tomar notas mientras se lee ayuda a organizar la informacion del texto, *

Marca solo un dvala.

(__)1- Totalments an desacuardo
(") 2- Bastante en desacuerde
() 3- Algo en desacuerdo

f_) 4= dlgo de acuerdo

) 5 Bastante de acuerdo

() & Totalmente de acuerdo

*
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15 15 Predecir qud va o suceder en un texto s medida que se va leyends ayuda a comprenderda majoe, *

Marea sold wn dvaha,

(11« Totalmente en desacuande
::::'2- Bastarde en desacuerda
(3 migo en desacuerds
[ % mige de acuarda
() 5 Bastante de acuendo

[0 & Totalmenie de scuendo

16, 1% Pensar s00re lo que 52 va bayende confunde, es mejor hacerke cwando 52 ha terminado el texte, ©
Marca solp un dvala

[ 01 Tutalmente an desseuerds
2 Bastane en desacuarda
(% Algo en desacuerde

() & Alge de scuerda
[ 5 Bagianie de acusnda

:: & Totalmente de acuenda

170 17 Und di bog aspectos gue mas iﬂﬂLrplél‘l & e 18 hecbira ragiite Facil 8% caber qué g8 busca *

Marca solo un dvala,

(1 Totalmerte an desacuards
()2 Bastarne an decsouerda

() 3 Ak &n desacusrds

(") 2 Akje de acuerda

f , 5 Bastlame de acsnda

[0 & Totalmente e sbnd

RECLIERIDIA:
T ealrea el im B lindr 2r Blgoan Ao da Bawtanks da Tobilrrae by g
Amarairde e ] [T iramdn i [t
i ] ] ] | [ | 5 | [

18. 78 Discutir el conteniod de un texto Con Glras pETSOn &S ByUda & comprenderio mejor. =

Marca solp un dyvaka,

5:} 1- Tatalmente en desacuerde
[ 71 7 Bastanie en desscuerda
(3 Bigoen desacuardo
() & akye de acuerda

() 5 Bastare de acuent

)& Totaiments de acuanda
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19. 19, La que se comprende de un texto depende mucho del lector. *

Marca salo un dvalo.

(T 11- Totelmente en desacuendo
12 Bastante en desacuerds
:_'] 3 Algo en desecuerdo

() 4 Algo de acuerdo

() 5 Bastante de acuerda

)& Totelments de acuerdo

20. Siintentas relacionar las ideas nuevas de un libio con lo que 10 ya sabes sobre el tema, lo Unico que conseguirds es *
liarte.

Marca solo un dvalo.

{_)1- Totelments en desscuerdo
() - Bastante en desacuesdo
:_:l 3 Algo en desacuerdo
4 Algo de acuerdn

() 5 Bastante de acuerdo

:::l & Totalmente de acuerdo

21, Diferentes tipes de texto obligan a aprender nuevas formag de leer, =

Marea sale un dval.

(_1- Totalmente en desacuarda
() 2 Bestante en desacuerds
13- Algo en desacuerd
()4 Algo de acuerdo

() & Bagiante de seuerdo

:_:l & Totalmente de acuerdo

22, Lo que una persona ya sabe soerca del tema de un texta infiuye mucho en el grado en que pondrd comprenderlo, *

Marca salo un dvalo.

':_:J 1- Totalmente en dasacuardo
() 2- Bastante en desacuenda
()3 Aigo en desacuerdo
()4 Algn de acuerdo

) & Bastante de swerda

#
[

{16 Totalments da acusrds
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23. 23, Para saber si se esta comprendiendo un texto hay que esperar al final de la lectura, *

Marca solo un dvalo.

() 1-Totalmente en desscuerdo
() 2- Bastante en desacuerdo
':_j 3- Alga en desecusrda

() 4 hlge de scuerdo

'\::l 5 Bastante de acuerdo

) & Totelmente de acuerdo

24, 24. Un buen lector piensa antes de leer comao va a leer el texto (rpido, lento, todo el texto, algunas partes, ete ). *

Marca solo un dvalo.

T 11- Totelments en desecuardo
() 2- Bastante en desacuerdo
(13 Algo en desscuarda

() 4~ Algo de acuerdo

:_:' & Bastante de acuerdo

()& Totelmente de acuerdo

25, 25 Elprincipal propdsite de la lectura es elaborar un significado personal de la informacidn de los textas. *

Marca solo un gvalo.

(" 11- Totalmente en desecuardo
() 2- Bastante en desacuerdo
{13 Alga en desecuarda

::) 4- flgo de acuerdo

() 5 Bastante de acuerdo

) & Totglmente de acuerdo

26. 26, Cualgquier texte puede comprenderse si se estd muy concentrade/a, *

Marca solo un dvala.

_11-Totelments en desecuerdn
1 7- Bastante en desacuendo
{3 Algo en desacuerdo

) 4 Algo de acuerdn

() 5 Bastante de acuerdo
) & Totalmente de acuerdo
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27

28,

29,

an,

27 Releer me ayuda a entender mejor lo que estoy pensando acerca del contenido del texta. *

Marca solo i dvalo.

I 11-Totalmente en desacuerdo
-
%,

': 2- Bastante en desacuerdo

: 3-Algo en desacuerdo
i:; 4= Algo de acuerdo
() 5 Bastante de acuerdo

I le-Tatalmenie de acuerdo

28. Cuando estoy leyenda algo que quiera sprender suglo tomar notas, hacer resimenes, ate, *

Marca solo vn dvalo.

P
7 1=Totalmente an desacuerdo

E 2- Bastamte en desacuardo

(13- Alge en desacuendo
a4 Alge de acuerdo
()5 Bastanta de acuerdo

i

'x:; - Totalmente de acuardo

249, Las personas gue saben leer, raramente encuentran textos gue les resulten dificiles de comprender. *

Marca 2olo un dvalo.

_11-Totalmenie en desacuerndo
) 2- Bastante en desacusndo

18- Algo en desacuerdo
{7 4 algo de acuerdo
(") 5 Bastante de acuerdo

1 E-Totalmente de acuards

30, Cuande releo un texte, muchas veces entiendo mejer algunas de sus ideas, *
Marca solo vm dvalio.

. LY
2 1-Totalmente en desacuerdo

£

x:: 2- Bastante en desacuardo
(13- Alge en desacuerdo
() 4- hlgo de acuerdo
()5 Bastani= de acuerdo

() 6 Totalmente de acusrdo
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31. El proceso de lectura es diferente segin el texto o la situacidn en que se lee. *

Marca sola un dvalo,

(_11- Totalmente en desacuerdo
() 2- Bastante en desacuerdo
() 3 Algo en desacuerdo
)4 Algo de acuerdo

() 5 Bastante de acuerdo

()& Totalmente de acuerdo

Este contenido ne ha sido creado ni apobada per Google,

Google Formularios
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A.2 Prueba de Screening del TLC 11

PRUEBA N°2

Por favor, completa todas log puntos de este formularlo. Es importante gue los datos reglstrados, provengan de t proplo intento de
resolver las consignas. Gracias.

Leer atentamente |a siguiente noticia publicada en Pagina/12 el 4 de noviembre de 2011

AHORA, LOS CRONOPIOS EXISTEN

Cientificos argentinos descubrieron en Rio Negro un cranes completo de
un mamifero qua vivia hace 95 millones de afios. Es ol primero en su tipo
fque 5e encuentra ¥ recibid el nombre de Cranopio. La investigacidn fue
publicada en la revista "Nature”.

Investigadores argentinos descubrieron en Rio Negra el primer crdneo completo de una familia poco conocida de mamiferos que habitaron
el planeta durante el periodo Cretdcico superior, dltima etapa antes de la extincion de los dinosaurios en el munds. E| pequefio fésil, de 95
millones de afos, fue llamade por los cient/ficos “Cronopiadentiacutus’, en homenaje a las crigturas fantasticas ideadas por &l escritor Julio
Cortdzar. Ayer, los miembras del equipo cientifico de la Fundacién Azara presentaron la reconstruccion en tamana real del animal, al que
compararen con ka hilarante ardilla de |a pelicula La Era del Hiels que se ve envuelta en una odisea para encontrar bellotas en medio del
periodo glaciar, £l parecido sorprende. EI hallazgo fue publicado ayer en Nature, una de |as revistas clentificas mas prestigiosas.

El descubrimiento es el resultado de una campania iniciada hace mas de diez afias & n La Buitrera, una localidad fosilifera situada cerca de
Cerro Policia, en el noroeste de la provincia rionegrina. El lider de ega investigacidn, Sebastidn Apestequia, explicd a esta diario la
impartancia de este hallazgo. s el primer craneo conocido de un driolestaiden del periodo cretacica superior en el mundo. Los
driolestoldaos eran un grupo de especies de mamiferos alimentadas a base de insectos, frutas v plantas que se hallaban distribuides por
toda la superficie terrestre durante el periedo Jurdsico y que se extinguieron junto con los dinosaurios.

Durante la presentacion realizada ayer, los clentificos mostraron la reconstruccion del pequefio animal en tamafo real, elaborada por el
artista Jorge Genzalez, mientras proyectaban en una pantalla la imagen de la ardillita de La Era del Hielo.

"Para la palicula, creo que se basaron en un grupo asidtice de mamiferos mucho mas modermeos”, opind Gaetana, otro de los investigadores.
Sin embarga, asegund, "cuando uno compara ese grupo de animales con un Cronopio, ve gue no tieng nada que ver con esa especie’.
“Curiosamente, €l de La Era del Hielo es igual al Cronopic®, afirmo.

En total, se encontraron dos craneos de tres centimetros y numerosos restos de mandibulas de esta especie. Segun log caleulos cientificos,
&l pequeda mamifers midid alrededor de unos 15y 20 centimetras con cola, "Serfa coma una lauchita de campa’, compard Gaetana.
Cuando analizamos el craneo, & equipo notd que tenia un pico extrermadamente largo para todo lo que conocian y unos colmillos muy
desarrollados, 8 pesar de ser insectivorn, “Ademas, tenian una regidn del oido muy primitiva, lo que nos llama mucha la atencion pargue eso
los convierte en un animal con caracteristicas muy primitivag con respecto a su propia familia®, subrayd.

El investigador trabaja desde sus 18 afios en La Buitrera. £/ lugar se caracterizaba por tener [luvias estacionales, "entonces, cuando habia
lluvias fuertes los rios rebalsaban, se expandian e inundaban zonas anegables”, sefald. Habia “animales de pequefio a mediano tamana,
mamiferas como Cronopio, reptiles, que hoy solo tenemos representantes en el este de Asia, tortugas, serpientes con patas muy raras y
lagartijas”. También, "teniamos grandes dinosaurios de cuello largo, grandes carmivoros como 10§ gigantosaurus, dinosaurios carnivoros
mas pequeiies come los buitreraptor, que tendnian el tamafio de una cigiieda, y reptiles veladores”, “Era una rica fauna la que convivia hace
95 milllones de affos”, asegurd,

Ese es el ecosistams que se viene a completar con el recienta hallazgo da "un eronopio paguedito’, al dentiacutus. “Es nuastro grano de
arena a la clencia, demastrar que estabamos equivocados v que ka diversidad fue mayor 2 la que 2e erefa”, asegurd Gaetano.

Informe: Rocio Magnani

Responder las siguientes preguntas, seleccionando 1a opcion correcta.
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1.

1. ¢ Gué relata la noticia? El descubrnimiento de. ..
Marca solo un dvalo.

1A un dinosaunio fosil.
O )8 el fésil de un mamifere,
)T, un buitferaplos

[ D. el periodo Cretécion

2. 2 Delas siguientas expresionas, 2oual NO se refiere al cronopia?
Marca solo un davalo,

A Una lauchita de campao
() B.El pequefio fasil.
() C. Un driclestoideo.

{10 La hilarante ardillita.

3. 3 Segln esta noficia, los cronopios habitaron. ..
Marca solo un dvalo.

:l A, despues de la desaparicion de los dinosaurios.
{1 B. antes del periodo Cretdcico Superior,

(). antes de la desaparicién de los dinesaurios.
() D. durante |a Era del Hielo,

4. 4, jCukén es Jorge Gonzalez?
Marca solo un dvalo.

{1 ACE artlsta que inventd al personaje de le Era de Higlo
[ ) B.El artista que proyectd en una pantalla la imagen de |a ardilla
[V C.El artista que escribit sobre kos cronopios.,

#::' [ El artista gue realizd una obra del Cronopio en tamafo real.

Y,

5. 5 En la pelicula La Era del Hialo, &l animalito que defiende su bellota.. .

Marca solo wn dvalo,

L VAL e un eronopio.
(") B. no esté relacionado con los cronopios.
(. esta emparentado con un cronopio.

{1 D.es una figura inventada completamente.
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6. 6. El fidzil hallado del cronopio indica. ..

Marca solo un dvala.

() A gue era muy primitivo para su especie,
(B que estaba muy desarrellado para su edad,
LT gui efa unh ejemiplar muy evelucicnadse y moderms,

F - .
L [ que era igual a otros de su especie,

7. Lo mas impartanta da |la nolicia es._..

Marce solo un gvalo,

LA que afirma gue los primeros mamiferos comian inseclos.
) B. que una palabra inventada por Cortazar iene ahora un referante.
D C. gque demuestra que hubo mamiferos que convivieron con los dinosaurios.

) D que se encontraron dos craneos de tres centimetros y restos de mandibulas

&, Las personas que realizamon el hallazgo...

Marca solo wn dvalo.

S A encuentran los fosiles por satélite.
{__J B. son paleontilogos, cavan para encontrar fosiles enterrados.

€. son guias de la zona que esperen a que crezcan ks rios,
) D son turistas que buscan cosas raras

9. 9 ;0ué oiro titube le pondrias a esta mota?

10.

Marca sole wn dvalo.

) A, Criaturas de Cordzar,

() B Elhallazgo de log reptiles voladores,
L) €. Una vuelta a la Era del Hiele,

”~

() [ El hallazgo de un gjemplar driolestaideo.

10. Segan el texto, los cientificos mastraran la reconstiruccion del pequena animal en tamana real...

Marca sola un dvalo,

()& ames de la proyeccion de la pelicula La Era del Hielo,
B luego de la proyeccidn de la pelicula La Era del Hielo.

¢ simultdneamente a la proyeccin de la pelicula La Era del Hiela.
|’ \l

0. unes minutos despuds de la proyveccion de la pelicula La Era del Hisko,

Este contenido no ha sida creado e apobado por Google.
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A.3 Prueba Area 6 Inferencias del TLC Il

PRUEBAN® 3

Por favor, completa todos los puntos de este formulario, Es importante que los datos registrados, provengan de tu propio intento de
resolver las consignas. Gracias.

*Obligaterio

Por favor, completa todos les puntos de este formulario. Es importante que los datos registrados, provengan de tu
propio intento de resolver las consignas, Gracias.

Leer la siguienta noticia. Aclaracion importante: |as palabras en maylscula que veran en el texto que sigue, no existen.

MENSAJE DE TEXTO SIN MIRAR EL CELULAR

Expertos de Georgia presentardn una tecnologla de facil uso para aparatos de telefonia mdvil, basada en el sistema de escritura Braille,
utilizado por los ciegos.

Una nueva aplicacion para enviar y recibir mensajes con dispositivas mdviles de pantalla thetil podi(a ser TAMIGADA tanta por persanas no
videntes como también por individuos sin problemas de vision que quieran escribir textos gin necesidad de mirar la pantalla.

La moderna herramienta, disefiada e instrumentada por &l Instituto de Tecnologia de Georgia, estara disponible en las praximas semanas.
Se espera que con ellg, los invidentes sean capaces de escribir lextos seis veces mas rapido gue con los actuales métodos que existen a su
disposicion. Los expertos HOFIDIERON que instrumentos actualmente utilizados por individues que padecen ceguera, como la tecnologia
de voz, son funcionales pero demasiado lentos para ser efectivos, Los mensajes convertidos en audio muchas veces no se entienden, y
adermds presarvan poco la intimidad.

Responder las siguientes consignas seleccionando la opcidn correcta,

1. 1."TAMIGADA" se puede reemplazar por: *
Marca sola un dvalo.
) A Protegida
() B. Adoptada
)G Descartada

(D Enviada

2. 2."HOFIDIERON" se puede reemplazar por: *
Marca solo un dvalo.
() A Negaron
) B, Impidieran

[ ) C. Necesitaron

D, Afirmaren
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Leer el siguiente fragmento del cuento "Los argentinos son lodos iguales” de Sergio Qlguin.

El ro era barrabrava. Se habia pagado cada peso del viaje a Japdn con &l sudor de su frente. Hacia seis meses que venia preparandose para
acompafiar a Boca a la Copa Mundial de Clubes. Desde que Riquelme |a habia clavado en el arco del Gremio en Porlo Alegre, se prometia
gue Iba air 3 Tokio, a alentar a su equipe. Y en e20s seis meszes habia ahofrado plata, y hasta habla retomado las clases de inglés
abandonadas quince anos antes.

En Tokio habia descubierto algo maravill0so habia negocios de comida répida coma en Buenos Aires. Pero camino durante media hora sin
encontrar un misero McDonald's. Cuando se dio cuenta, estaba una esquina de Tokio rodeado de carteles incomprensibles y de gente que
pazaba velozmente. No tenia idea de cdmo volver hasta su hotel desde ahi. Estaba totalmente pardida.

Empezd a sentirse mareada entre tantos japonases. En realidad era un solo japonds que e repetia en todos los tamafios. Eran comao clones
idénticos mas grandes o mas chicos. Los japoneses eran todos iguales, pero las japonesas no.

Estaha transpirando. Antes de ponerse a gritar, sintié que una chica japonesa lo miraba fuerte, Bl s quedd como una estatua. No estaba
acostumbrado a que una mujer lo mirase asi, ni en Tokio ni en Buenos Alres. Ella se acercd v le empezd a hablar en japanés. Se la vela
alterada, sorprendida, incluso feliz. La chica nipona repetia alge asi como "yuar, yuar”. Hasta que él se dio cuenta: "you are’

= Vs 505, (le dijo ella en inglés) Diego Armando.

No dijo "Maradona”, dijo "Diego Armanda”.

— Diego Armando Maradona —insistio ella y agrego-. Soy yo Diego, Harukichi, ;te acordas de mi?

¥ ella lo gbrazo tan fuerte que decidid ser el Diego de Harukichi.

Con el correr de las horas emtendid la confusidn. Al llegar a la casa de Harukichi corrid hacia &l un nifio de seis afios:

- Es tu hijo —le dijo Harukichi en un inglés clarisimo—. Le puse coma vos: Diego Armando.

Recién ahf descubrid que en las paredes habia fotos de Harukichi con un tipo de rulos que no era Maradona, y gue tampoco era él. "Pobre
Diegc”, pensd imaginando los problemas del Diez cuando Harukichi hiciera plblica la patemidad de su hijo

Responde las siguientes preguntas seleccionando la opcion correcta.

3. 3. ;iPorqué el prolagonista dice "era un sole japonés que se repetia en todos los tamarios™? *
Marca solo un dvalo.

(") A Porque no entendia el idioma que se hablaba.
(") B. Porgue estaba un poco mareade y hambrienta.

i;:l C. Porque piensa que todos los japoneses son iguales.

T . T a N .
___) D. Porque estaba viendo clones identicos, mas grandes o mas chicos.

4. 4. Segin el narador, el protagonista no es barrabrava porque... *

Marca solo un dvalo.

iﬁ] A estudid inglés para poder viajar a Japdn.
(") B. decidit vigjar a Japén a ver a su equipa.
() C.noiba con e resto de la hinchada de Boca.

() D. viaj pagdndeose su pasaje con lo que ahorrd.

5. 5, jQuién es el protagonisia de este relato? *

Marca solo un dvalo.

k_j A. Diego Armando Maradona.

() B. Un jugador de fulbél.

[ ) €. Un hincha de un club japonés.,

[ 1D Unhincha de un club argenting
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6, 6 ¢Por qué se confunde Harukichi? *

Marca sola un dvalo.

-

() A Porque el protagonista 1ambién se llamaba Diego Armando.
( : B. Porgue vio que el protagonista era un hombre carifioso.
[ )€ Porgue o vio perdido por las calles de la ciudad,

f_: D. Porque para los japoneses todos los argentinos nos parecemos.

Leer los siguientes mensajes de Twitter y responder las preguntas que les siguen seleccionando la opcidn correcta.

"Me alaca un lipo que se llama "Elio lzquierdo”, Mo lo ajusticio porque de eso ya se encargaron los padres cuando la pusienon
al nombre. "

7. 7. ¢ Qué guiere decir &l que escribe este tweet? *

Marca solo un dvalo.

() A Qulere denunciar a Elio lzquierde por malos tratos.
[ B. Quiere decir que los padres eligieron un buen nombre.
k : C. Quiere decir que los padres eligieron un mal neambre.

() D. Quiere declr gue Elia lzquierde no deberia atacar mas,

"Yo no s& por qué el director de camaras del partido en el que juega Ronaldinho a veces enfoca a alguien que no es
Ronaldinho.”

8. 8 ;Qué guiere decir el gue escribe este twesel? *

Marca salo un dvalo.

3 A. Que el director de cdmaras marea enfocando a varios jugadores.
(") B. Que Ronaldinho deberia ser enfocado menos que el resto,
() €. Que Ronaldinha es el dnico buen jugador del partida.

[ D Qua el director debera ser mas justo y enfocar a todos por (gual.

"El tribunal de Disciplina dispuso que Vélez-Pefiarol se juegue sin plblico. Esto es ventaja deportiva para Vélez gue ya estd
acostumbrada.”

9. 8, ;Qué quigre deoir el que escribe este tweet? *

Marca solo un dvalo.

() A Que el Tribunal de Discipling castigard a velez.

(") B. Que el Tribunal de Disciplina castigard a Pefiarel.

()€ Que ss dificil encontrar entradas pars ver jugar a Vélez.

—_— ) . .
i D Oue aVélez no lo va a ver nadie cuando juega.

"Boca aprovechd la expulsion de su propio defensor y se llevd la victoria."
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10, 10. pQué guiere decir el que escribe este tweelt? *

Marca solo un dvalo.

) . que el defensor estaba jugando muy mal.
() B. Que el defensar estaba jugando muy bien,

(") . Que gracias al defensar, Boca se llevé la victoria,
() D. Que el defensor convirtio 2l gaol de la victoria.

Este contenido no ha side creade ni apobade por Google.
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A.4 Prueba Area 9 Modelos Mentales del TLC 11

Prueba N° 4

Por favor, completa todos los puntos de este formulario. Es importante que los datos registrados, provengan de tu propio intento de
resolver las consignas. Gracias.

*Obligatorio

Por favor, completa todos los puntos de este formulario. Es importante que los datos registrados, provengan de tu
propio intento de resolver las consignas. Gracias,

Leer el siguiente relato:

El 31 de julio de 2001, el Nuevo siglo tenia el mismo aspecto de siempre: fotos, titulares diversos y pies de foto mas pequefios. La unica
diferencia era que yo no podia leer lo que decia. Me daba cuenta de que eran las mismas veintisiete letras que habia aprendido en la
escuela. Solo que ahora, cuando las enfocaba, en un momento me parecian griego y al siguiente coreano. ;Se trataba de una version
serbocroata del Nuevo siglo, destinada a la exportacion? ;Me estaban haciendo una broma pesada? No tengo ninglin amigo que sea capaz
de algo asi. Me pregunté qué podia hacerles yo para mejorar esa gracia. Entonces consideré una posibilidad alternativa. Comprobé las
paginas interiores del Nuevo siglo para ver si tenian un aspecto tan extraiio como la portada. Comprobé los anuncios clasificados y las tiras
comicas. Tampoco podia leerlos.

Una oleada de panico deberia haberse apoderado de mi. En cambio, me inundd una calma razonable, como si no pasara nada "Puesto que
no se trata de ninguna broma, entonces deduzco que acabo de sufrir una hemorragia.”

Responder las siguientes preguntas seleccionando la opcién correcta

1. 1. El Nuevo siglo es; *
Marca solo un dvalo.

) A. Un diario
___JB.Unlibro
(") C.Unaagenda

(__)D.Una revista

2. 2. ;Qué piensa el protagonista que le ocurrié? *
Marca solo un évalo.

) A. Sufrié una hemorragia que le impedia leer.
! B. El texto estaba escrito en coreano.
_ C. Sus amigos le habian hecho una broma.

() D. Olvidé ponerse los anteojos para leer,

3. 3. ;Coémo se siente el protagonista? *

Marca solo un dvalo.

) A. Temeroso.
') B. Preocupado
) C. Triste.

) D. Tranquilo.

Leer la continuacion del fragmento anterior y responder la pregunta a continuacién seleccionando la opcién correcta.

Pensé que lo mejor seria consultar a una especialista en el tema. Sin dejar pasar mas tiempo, me puse los anteojos de leer y busqué mi
agenda. Busqué el teléfono de mi médico de cabecera y lo llamé. Cuando me atendié su secretaria, me di cuenta de todo lo que habia
ocurrido. Me quedé mudo. Corte la comunicacion y me dirigi nuevamente a mi sillon. Tome el Nuevo siglo y con mucha felicidad empecé mi
dia nuevamente.
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4. 4. ;Qué le ocurrié al protagonista realmente? *
Marca solo un évalo.

(") A. Sufrié una hemorragia que le impedia leer.
(__)B. Eltexto estaba escrito en coreano.
(") C. Sus amigos le habian hecho una broma.

() D. Olvidé ponerse los anteojos para leer.

Leer el siguiente fragmento y responder la pregunta a continuacion seleccionando la opcion correcta.

Andrés empezd el secundario en una escuela técnica. Ya tuvo la primera semana de clases y se encontré con un montdn de materias
nuevas, Ahora se disponia a hacer la tarea de dibujo. La consigna decia asi dibujar la inicial de tu nombre de forma tridimensional. Las
caras internas de la figura tienen que estar pintadas de color gris. Las caras extremas deben tener lineas oblicuas, orientadas en dos
direcciones diferentes superpuestas. Ademas, la letra tiene que estar rotada a 45 grados manteniendo su orientacion tradicional.

5. 5. ¢Cual de estas figuras puede ser el dibujo de Andrés para que |a consigna esté bien realizada? *

Marca solo un évalo.

A,
B.
-
- Ay
( ;1 A, (@]
G D.
[
( C 1 D

En el fragmento que sigue hay una palabra inventada. Leerlo y responder la pregunta que sigue seleccionando la opcién

correcta.

El pengo medio u ordinario consiste en una contraccién general del rostro y un sonido espasmadico acompanado de lagrimas y mocos,
estos Ultimos al final (...) Llegado el pengo, se tapara con decoro el rostro usando ambas manos con la palma hacia dentro. Los nifios lo
haran con la manga del saco contra la cara, y de preferencia en un rincén del cuarto. Duracion media del pengo, tres minutos.

6. 6.:Qué palabra sustituye el término "pengo’? *
Marca solo un ovalo.

) A. Estornudo.
() B. Suefio.

) ) C. Canto.
() D. Llanto
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Leer la siguiente definicién y adivinar de qué se trata. Responder en cada caso seleccionando la opcién correcta.
Toda mi vida en un mes, mi caudal son cuatro cuartos, y aunque me ves pobrecita ando siempre en lo mas alto.

%

José y Claudia estan de vacaciones. Querian llegar a la plaza principal de la ciudad en la que estaban pero se encontraban
perdidos, por lo que tuvieron que pedir indicaciones. Leer las indicaciones que recibieron y responder las preguntas a

7. ¢De qué se trata? *

Marca solo un dvalo.

(A Laluna.
() B. La chimenea.

() C. Laarafa.

() D.Lalluvia.

continuacion seleccionando la opcion correcta.
Sigan por esta calle hasta llegar a una farmacia que esta en una esquina, alli deben doblar a la derecha. Deben sequir en esa direccién tres

cuadras mas hasta encontrarse con un puente. Tienen que cruzar el puente y seguir otras dos cuadras hasta llegar a una avenida muy
importante que en la division de ambas manos de la calle tiene enormes rosales de color rojo. Toman esa avenida hacia la derecha,

Contintan seis cuadras, van a pasar la casa de gobierno de la ciudad y el correo. Se dardn cuenta dénde terminan esas seis cuadras, porque

la dltima cuadra esta ocupada por una escuela muy grande que esté pintada de color gris y abarca toda la manzana. Cuando lleguen a la

escuela doblen nuevamente a la derecha y sin hacer mas que esa cuadra se encontraran con la plaza que estan buscando. Tengan mucho

cuidado porque tanto la avenida como las demas calles por las que circularan son doble mano.

8.

9,

10.

8. ;:Donde esta ubicada la plaza respecto de la escuela? *
Marca solo un évalo.

(") A. A dos cuadras de la escuela.

() B. Adentro de la escuela.

(") . Enfrente de la avenida que pasa por el frente de la escuela.

(") D. Enfrente de la escuela,

9, Para regresar al punto de partida deberan; *
Marca solo un ovalo.

(
\

) A Doblar dos veces a la izquierda y una a la derecha,

/

\

) B. No doblar en ningtn momento.

p

(") C. Doblar siempre a la izquierda.

(") D. Doblar cuando vean un puente.

10. Para responder estas preguntas: *

Marca solo un dvalo.

() A Teimaginaste un mapa de tu ciudad.
() B. Formaste una imagen mental del recorrido descripto.
{':) C. Contaste la cantidad de cuadras de todo el recorrido.

(") D. Tuviste que memorizar todas las palabras del texto.

Este cantenido ne ha sida creado ni apobada par Google.
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A.5 Prueba Area 10 Flexibilidad Mental del TLC 11

PRUEBAN® 5

Por favor, completa todos los puntos de este formulario. Es importante que los datos registrados, provengan de tu propio intento de
resolver las consignas. Gracias.

*Obligatorio

Por favor, completa todos los puntos de este formulario. Es importante que los datos registrados, provengan de tu
propio intento de resolver las consignas. Gracias.

Leer el siguiente fragmento de la novela "Los duefos del mundo” de Eduardo Sacheri.

La casa era tan vieja que la habian construido antes de trazar las calles, y antes de que Castelar se llamase Castelar. Sobre el porche se
leian el afio de construccion, en un bajorrelieve de yeso: "1912". Me parecia imposible que existiera algo tan viejo. Esa casa era la cosa mas
vieja que yo habia visto, 0 eso creia.

En esa casa vivian dos mujeres solas, madre e hija, pero nadie las veia nunca. La madre —decian- era una anciana que no salia jamas a la
calle. La hija era maestra, pero nunca la vi. La casa parecia dormir. Por entre los ligustros se veian de vez en cuando los postigos abiertos
en las enormes ventanas laterales, o la ropa tendida en una soga, al fondo del jardin.

En la primavera de 1978 vimos un inusual movimiento en esa esquina. Gente que entraba y salia. Algunos hombres de traje que fumaban
junto al portdn. En el barrio las noticias viajaban rapido. Era un velorio. Decian que el de la vieja, aunque alguno sostenia, en disidencia, que
la que habia muerto era la hija. Dijeron ademas que la velaban ahi, en la propia casa, en la sala principal que daba al frente, a ese porche que
tenia el 1912 grabado en el dintel. Algunos fueron a cerciorarse. Volvieron asegurando que era cierto. Que habian puesto el ataid en el
living, nomds entrando. Me dijeron de ir, pero me hice el tonto.

Olvidamos la casa por un tiempo, hasta que nos llamé la atencién lo altos que estaban los yuyos, Alguno repard en que los postigos no
habian vuelto a abrirse. Algunos decian que la casa estaba abandonada, Otros decian que era la vieja la que seguia con vida, y que
aguardaba en la sala a oscuras, esperando al primer incauto que se atreviese a entrar, para matarlo del susto.

No fueron los chicos de mi barra, sino otros mas grandes, los primeros que se atrevieron a entrar. Forzaron la puerta de alambre que se
abria en el ligustro, sobre el jardin del fondo, y se metieron adentro. Esa tarde hablaron de habitaciones frias y malolientes, y de una sala
donde persistian el hélito de la muerta. Naturalmente, nos corrié un frio por la espalda. Y naturalmente, nos juramentamos entrar,

Responder las siguientes preguntas seleccionando la opcion correcta

1. 1. Seleccionar 3 de estas palabras de tres silabas que aparecen en el texto ¢ Cudles de ellas serian?: *

" | Esquina

" | Hablaran
|| Ligustro
| Mujeres

" | Malolientes
J Jardin

2. 2.Para realizar la tarea anterior tuviste que: *

Marca solo un dvalo.
() A Entender todo el texto,
_:,‘ B. Entender algunas partes del texto.

(") C. Buscar solo las palabras que se te piden.

() D. Buscar todas las palabras de tres silabas.
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3. 3. Situvieras que explicarie a otra persona de qué se trata este texto, te seria util; *
Marca solo un dvalo.
(") A. Saber leer rapidamente.
(") B. Poder repetir las palabras del texto.

() €. Haberlo leido y comprendido.

(") D. Conocer la vida del autor.

4. 4. ;Cual de los siguientes titulos te parece que refleja mejor lo que ocurre en esta historia? *
Marca solo un 6valo.
(") A La maestra del pueblo.

() B. Lazos de familia,

1) C. Una casa en Castelar.

() D. La casa abandonada.

5. 5. ¢Qué resulta mas conveniente para elegir el titulo de un texto? *

Marca solo un dvalo.

() A Leer velozmente el texto.

) B. Identificar la informacion mas importante del texto.

) C. Conocer las reglas de la gramatica.

(;:,2' D. Conocer el significado de todas las palabras.

6. 6. Releer el texto y seleccionar una de estas frases que pienses, pueda interesarle a un amante de los cuentos de terror: *

Marca solo un 6valo.

~)'ta hija era maestra, pero nunca la vi. La casa parecia dormir"

) "Esa tarde hablaron de habitaciones frias y malolientes, y de una sala donde persistia el hélito de la muerta"

o

) "Olvidamos la casa por un tiempo, Hasta que nos llamé la atencién lo altos que estaban los yuyos.

() "Que habian puesto el atatd en el living, nomas entrando”

Leer el siguiente fragmento del libro ; Matematica... ; Estas ahi? de Adrian Paenza.

Imaginen que entran en un negocio en donde toda la mercaderia que se puede comprar cuesta mil pesos Y ustedes entran justamente con
esa cantidad mil pesos S yo les preguntara cudntos articulos pueden comprar creo que la respuesta es obvia uno solo, Si en cambio en el
negocio todos los objetos valieran quinientos pesos entonces con los mil pesos que trajeron podrian comprar ahora dos objetos Esperen
No crean que enlogueci estaba loco de antes Siganme en el razonamiento Si ahora los objetos que vende el negocio costaran solo un peso
cada uno ustedes podrian comprar con los mil pesos exactamente mil articulos

Como se aprecia, a medida que disminuye el precio, aumenta la cantidad de objetos que ustedes pueden adquirir. Siguiendo con la misma
idea, si ahora los articulos costaran diez centavos, ustedes podrian comprar... diez mil. Y si costaran un centavo, sus mil pesos alcanzarian
para adquirir cien mil. O sea, a medida que los articulos son cada vez més baratos, se pueden comprar mas unidades. En todo caso, el
numero de unidades aumenta tanto como uno quiera, siempre y cuando uno logre que los productos sean cada vez de menor valor,

Ahora bien: ;y si los objetos fueran gratuitos? Es decir: ;si no costaran nada? ;Cuéntos se podrian llevar? Piensen un poco Se dan cuenta de
que si los objetos que se venden en el negocio no costaran nada, tener o no tener mil pesos poco importa, porque ustedes se podrian llevar
todo. Con esta idea en la cabeza es que uno podria decir que no tiene sentido “dividir" mil pesos entre "objetos que no cuestan nada". En
alguin sentido, estos invitando a que concluyan conmigo que lo que no tiene sentido es dividir por cero [...] Si siguiéramos disminuyendo el
precio, la cantidad seguiria aumentando, pero si finalmente llegdramos a un punto donde el valor es cero, entonces la cantidad
seria...infinito. Dicho de otra manera, nos podriamos llevar todo

Responder las siguientes preguntas seleccionando la opcion correcta.
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7. 7. Lalectura del primer parrafo del texto resulta mas dificil porque: *

Marca solo un évalo.

() A Tiene oraciones muy largas.
) B. Tiene muchas palabras esdrdjulas.
() C. Habla de un tema dificil,

) D. No tiene signos de puntuacién.

8. 8. Senalar cual de las siguientes afirmaciones te parece que resume mejor el texto: *

Marca solo un dvalo.

Il:'j' A. Con mil pesos se pueden comprar dos objetos a quinientos pesos.

() B. No tiene sentido dividir por cero.

) C. Silos objetos costaran un peso podria comprar mil objetos con mil pesos.

() D, Los nimeros naturales son infinitos.

9. 9. Identificar y seleccionar 3 de estas palabras referidas a las matematicas, que aparecen en el texto: *

Marca solo un dvalo.

() Dividir
(") Centena
() Infinito
() Suma
) cero

() Cociente

10, 10. Para realizar la tarea anterior, es conveniente: *

Marca solo un dvalo.

() A Conocer las reglas de la gramtica.
() B.Ser amante de los nimeros.
1) C. Conocer el significado de las palabras.

(") D. Saber leer velozmente.

Este contenido no ha sido creado ni aprobada por Google.
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B.1 Andlisis Descriptivo: Valores Medios, Minimos, Méaximos, Desvios y

Frecuencias

Descriptives - CCL: Factor Creencias Epistémicas

jmv::descriptives(

H O O HF H H F H O HFHF R KR HHE R HF R HEH

B. Salidas estadisticas

data = data,

vars = EPISTEMI,

hist = TRUE,

dens =TRUE,

box = TRUE,

skew = TRUE,

kurt = TRUE,

sw = TRUE)

Descriptives

EPISTEMI

N 136
Missing 0
Mean 4.828
Median 4.868
Standard deviation 0.4777
Minimum 3.421
Maximum 5.842
Skewness -0.1275
Std. error skewness 0.2078
Kurtosis -0.5638
Std. error kurtosis 0.4127
Shapiro-Wilk W 0.9833
Shapiro-Wilk p 0.0963

Plot

> _j B _x |

3

EPISTEMI

5

EPISTEMI

554

504

4.5 1

4.0 1

3.5 1

136



Descriptives - CCL: Factor Creencias Reproductivas

jmv::descriptives(

H R OHF OB O OH F HF R T R KR K

HoH R O R R

data = data,

vars=REPRODU,

hist = TRUE,

dens = TRUE,

box = TRUE,

skew = TRUE,

kurt = TRUE,

sw = TRUE)

Descriptives

REPRODU

N 136
Missing 0
Mean 3.568
Median 3.542
Standard deviation 0.6649
Minimum 1.667
Maximum 5.167
Skewness
0.08897 # Std. error skewness
0.2078
Kurtosis 0.1320
Std. error kurtosis 0.4127
Shapiro-Wilk W 0.9874
Shapiro-Wilk p 0.2517

Plot

f\l<_ N

z 7_

2

[1h]

=]

e 1]
15 25 35 45 55
REPRODU

REPRODU
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Descriptives - TLC II: Screening de comprensiodn

lectora
jmv::descriptives(

HOoH R R HF B F H H H HHFHH K HF KT R HE T

data = data,
vars=PTOTALB,
hist = TRUE,
dens = TRUE,
box = TRUE,
skew = TRUE,
kurt = TRUE,
sw = TRUE)

Descriptives

PTOTALB

N 136
Missing 0
Mean 4,941
Median 5.000
Standard deviation 1.958
Minimum 0.000
Maximum 9.000
Skewness 0.06546
Std. error skewness 0.2078
Kurtosis -0.4591
Std. error kurtosis 0.4127
Shapiro-Wilk W 0.9673
Shapiro-Wilk p 0.0024

Plot

2

o

00 25 50 75 100
PTOTALB

PTOTALB

7.5

5.0 1

2.5 A

0.0 1
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Descriptives - TLC II: Area 6 (Inferencias)

jmv::descriptives(

HOH R HF HF R HHF HF OH FH K HF R TR K H

data = data,
vars=PTOTALC,
hist = TRUE,
dens = TRUE,
box = TRUE,
skew = TRUE,
kurt = TRUE,
sw = TRUE)

Descriptives

PTOTALC
N 136
Missing 0
Mean 6.551
Median 7.000
Standard deviation 2.135
Minimum 0.000
Maximum 10.00
Skewness -0.6395
Std. error skewness 0.2078
Kurtosis 0.03938
Std. error kurtosis 0.4127
Shapiro-Wilk W 0.9477
Shapiro-Wilk p <.0001
Plot
AL
.
2
@
o
00 25 5.0 75 100
PTOTALC

PTOTALC

7.5 1

50 1

25 4

0.0 1
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Descriptives - TLC II: Area 9 (Modelos mentales)

jmv::descriptives(
data = data,
vars =PTOTALD,
hist = TRUE,
dens = TRUE,
box = TRUE,
skew = TRUE,
kurt = TRUE,
sw = TRUE)

Descriptives

#
#
#
# PTOTALD
#
# N 136
# Missing 0
# Mean 4331
# Median 4.000
# Standard deviation 1.854
# Minimum 0.000
# Maximum 9.000
# Skewness 0.1549
# Std. error skewness 0.2078
# Kurtosis -0.2381
# Std. error kurtosis 0.4127
# Shapiro-Wilk W 0.9672
# Shapiro-Wilk p 0.0023
#
#
# Plot
N

: N

2

@

o

0.0 25 50 75
PTOTALD

10.0

PTOTALD

7.9 1

5.0 4

2.5 1

0.0 1

140



Descriptives - TLC II: Area 10 (Flexibilidad Mental)

jmv::descriptives(

HOH R HF HF R HHF HF OH FH K HF R TR K H

data = data,
vars =PTOTALE,
hist = TRUE,
dens = TRUE,
box = TRUE,
skew = TRUE,
kurt = TRUE,
sw = TRUE)

Descriptives

PTOTALE

N 136
Missing 0
Mean 4.684
Median 5.000
Standard deviation 1.775
Minimum 0.000
Maximum 8.000
Skewness -0.3000
Std. error skewness 0.2078
Kurtosis -0.3755
Std. error kurtosis 0.4127
Shapiro-Wilk W 0.9589
Shapiro-Wilk p 0.0004

Plot

=

2

@

o
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Descriptives - SEXO

jmv::descriptives(
data = data,
vars = Sexo,
freq = TRUE,
bar = TRUE,
missing = FALSE,
mean = FALSE,
median = FALSE,
mode = TRUE,
sd = FALSE,
min = FALSE,
max = FALSE)

Descriptives

Sexo

N 136
Mode 1.000

Frequencies of Sexo

Levels Counts % ofTotal Cumulative %

Masculino 81 59.56 59.56
Femenino 55 40.44 100.00

#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
H

Plot

80 A

60 -

40 -

counts

20 A

Masculino Femenino

Sexo
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Descriptives - CURSO

jmv::descriptives(
data = data,
vars = Curso,
freq = TRUE,
bar = TRUE,
missing = FALSE,
mean = FALSE,
median = FALSE,
mode = TRUE,
sd = FALSE,
min = FALSE,
max = FALSE)

Descriptives

Curso

N 136
Mode 1.000

Frequencies of Curso

Levels Counts % of Total Cumulative %

#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
#
H
#

1° Afo 58 42.65 42.65
2° Afio 36 26.47 69.12
3° Afio 42 30.88 100.00
Plot
60 1
40 -
w)
c
=0
Q
(]
20 o
O -
1° Aflo 2° Ao 3° Afo
Curso
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Descriptives - EDAD

jmv::descriptives(

data = data,

vars = Edad,

hist = TRUE,

dens = TRUE)
#
# Descriptives
#
# Edad
#
# N 136
# Missing 0
# Mean 21.46
# Median 21.00
# Standard deviation 2.118
# Minimum 18.00
# Maximum 27.00
#
#
# Plot

density

17.5 20.0 22.5 25.0 27.5
Edad



B.2 Analisis inferencial: correlaciones bivariadas (rho de Spearman)

Correlation Matrix - CCL (Factor Epistémico) con TLC
IT Areas 6, 9 y 10
jmv::corrMatrix(

data = data,

vars = vars(EPISTEMI, PTOTALC, PTOTALD, PTOTALE),

spearman =TRUE,

flag = TRUE,

plots = TRUE)

Correlation Matrix

EPISTEMI PTOTALC PTOTALD PTOTALE

EPISTEMI Pearson's r -

p-value -
Spearman's rho -
p-value -
PTOTALC Pearson's r 0.1360 —
p-value 0.1144 -
Spearman's rho 09.1241 -
p-value 0.1499 —
PTOTALD Pearson's r -0.8436 0.4512 -
p-value 0.6142 < .00l -
Spearman's rho -9.0545 ©.4569 -
p-value ©.5289 < .eee1 -
PTOTALE Pearson's r -9.1119 0.3746 8.3831 -
p-value 0.1947 < .8ee1 < .20l —
Spearman's rho -9.1149 0.3671 9.3647 -
p-value 0.1829 < .0ee1 < .88l -

Note. * p < .@5, ** p < .01, *** p < .@01

B T T T T T T T T T T T T T T T

Plot

EPISTEMI PTOTALC PTOTALD PTOTALE

EPISTEMI

PTOTALC

PTOTALD

PTOTALE
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Correlation Matrix - CCL (Factor

TLC II Areas 6, 9 y 10

jmv::corrMatrix(
data = data,

vars = vars(REPRODU, PTOTALC, PTOTALD, PTOTALE),
spearman =TRUE,

flag = TRUE,
plots = TRUE)

correlation Matrix

Reproductivo) con

#
#
#
# REPRODU PTOTALC PTOTALD PTOTALE
#
# REPRODU Pearson's r -
# n-value -
# Spearman's rho —
# p-value —
#
# PTOTALC Pearson’s r -8.1418 -
# p-value 8.8996 —
# Spearman's rho -9.1597 -
# p-value 08.8633 —
#
# PTOTALD Pearson's r 8.e312 8.4512 -
# p-value 8.7186 < .0881 —
# Spearman's rho 0.0467 8.4569 —
# n-value 9.5892 < .eeel -
#
# PTOTALE Pearson's r -0.6695 @.3746 8.3831 -
# n-value 8.4214 < .eeel < .oeeel -
# spearman's rho -8.8285 8.3671 @.3647 -
# p-value @.7422 < .Bogl < .@egl -
#
# Note. ® p < .85, ** p < .e1, *** p < .\@@1
#
#
# Plot
REPRODU  PTOTALC PTOTALD PTOTALE
REPRODU
10.0
7.5
50 PTOTALC
2:5
0.0
75
50 PTOTALD
25
00 4
64
6
. PTOTALE

T

—T T T T T T T T
2 3 4 5 00 2550 7510000 25 50 7.5

T
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Correlation Matrix - CCL (Factor Epistémico) con TLC
II Screening de comprension lectora

jmv::corrMatrix(
data = data,

vars = vars(EPISTEMI, PTOTALB),

spearman =TRUE,

flag = TRUE,
plots = TRUE)
=
# Correlation Matrix
=
= EPISTEMI PTOTALE
=
# EPISTEMI Pearson's r —
# p-value —
# Spearman’'s rho —
# p-value —
=
= PTOTALE Pearson's r 8.1554 -
# p-value 0.0708 -
# Spearman’'s rho 9.1850 -
# p-value —
=
# Note. ®* p < .85, ** p < .81, *** p < ,001
=
=
# Plot

504

EPISTEMI

PTOTALB

EPISTEMI

PTOTALB
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Correlation Matrix - CCL (Factor Reproductivo) con

TLC II Screening de comprension lectora
jmv::corrMatrix(

data = data,

vars = vars(REPRODU, PTOTALB),

spearman =TRUE,

flag = TRUE,
plots = TRUE)
=
# Correlation Matrix
=
= REPRODU PTOTALE
#
# REPRODU Pearson's r —
# p-value -
# Spearman's rho —
# p-value -
#
= PTOTALB Pearson's r -8.2158 -
# p-value 0.0119 -
# Spearman's rho -9.1751 —
# p-value -
#
# Note. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001
=
#
# Plot

REPRODU PTOTALB

REPRODU

754

5.0 4

PTOTALB

0.0 4
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Correlation Matrix - CCL 4 Subdimensiones (Factor
Epistémico) con TLC II: Screening y areas 6, 9 y 10

jmv::corrMatrix(
data = data,

vars=vars(EP1, EP2, EP3, EP4, PTOTALB, PTOTALC, PTOTALD, PTOTALE),

spearman =TRUE,

flag = TRUE,
plots = TRUE)

Correlation Matrix

EP1 EP2 EP3 EP4 PTOTALE PTOTALC PTOTALD PTOTALE

EP1 Pearson’s 1 —
p-value —

Spearman’s _
rho
p-value —

EFZ Pearson'sr 0373 —
p-value « 001 —_
Spearman's 0450+ _
rho
p-value « 001 —_

EF3 Pearson'sr 03257 Q40" —
p-valug < 001 = 001 —
SPEAMMAN's g 3g5ee  g41gees —
rho
p-valug < 001 = 001 —

EP4 Pearsom'sr 05267 05477 papz™ —
p-value < 01 = 001 = 001 —
SPEEMAN'S  ;copees  QSET Q42T —
rho
p-value = 001 = 001 = 001 —

FTOTALE  Pearsom's r 0.152 0.168 -0.007 0.186" —
p-valug 0.078 0.050 0837 0.030 —
Spearman’s ) 1se 02257 0008 —
rho
p-valug 0.065 0.009 0928 —

PTOTALC  Pearson's r 0.072 0.080 007 m1ea*  pa7e —
p-value 0.403 0352 0408 0020 <001 —
f::am" *  ooss 0.081 0090 0150  D47E** —
p-valug 0.505 0350 0296 o081 <001 —

PTOTALD  Pearsom'sr  -0.038 -0.008 0050 0.013 0326 0451 —
p-valug 0.6559 0.926 0298 0877 <001 < 00 —

f::a""a” ® 0% 0007  -0098  -DO0B  0329°t QST —
p-valug 0.520 0.933 0.255 0822 <001 < 00 —

PFTOTALE  Pearson's r 0013 -0.069 -0.152 -0.103 0231 ™ p37s™ o3t —
p-valug 0878 0427 0077 0235 0.007 < 00 < 001 —
f::am" ® Q026 0058 0140 -0A04 0206 0367 (365 —
p-valug 0.763 0493 0105 0.228 0016 < 00 < 001 —

Naote. *p < 05 " p < 01, *** p < 001
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Correlation Matrix - CCL 2 Subdimensiones (Factor

Reproductivo) con TLC II: Screening y areas 6, 9 y 10

jmv::corrMatrix(

data = data,

vars = vars(RE1, RE2, PTOTALB, PTOTALC, PTOTALD, PTOTALE),
spearman =TRUE,

flag = TRUE,

plots = TRUE)

Correlation Matrix

RE1 RE2  PTOTALB PTOTALC PTOTALD PTOTALE

RE1 Pearson's r —_
p-value —

Spearman's rho -
p-value —

RE2 Pearson's r 0477 —
p-value <.001 —
Spearman'srho 0451 *** —
p-value <.001 —

PTOTALB  Pearson's r -0211"  -0.152 —
p-value 0014 0.078 —
Spearman's rho  (-0.207* -0.121 —
p-value 0.016 0.162 —_

PTOTALC  Pearson's r -0.133 -0.108  0479™" —
p-value 0.124 0209 <.001 —
Spearman'stho  -0.160 -0.131  0478*** —
p-value 0.063 0.129 < .001 —

PTOTALD  Pearson's r 0.019 0038 0326™"  0451™ —
p-value 0.826 0665 <.001 <.001 —
Spearman'srho  0.019 0058  0329**  0457** —_
p-value 0.827 0500 <.001 <.001 —

PTOTALE  Pearson's r -0.084 -0028 0231  0375™  0383™"
p-value 0331 0.748  0.007 < .001 <.001
Spearman's tho  -0.046 0014 0.206* 0:367™* 0.365***
p-value 0.592 0871  0.016 <001 <001

Note. * p < .05, * p <.01, *** p < .001
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B.3 Andlisis Inferencial Complementario: Analisis de Senderos

Analisis de Senderos de la Comprension de Textos Expositivos

Model Fit Summary

CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 17 13,124 11 285 1.193
Saturated model 28 L000 0
Independence model 7 191,560 21 000 9,122
RMR, GFI
Model EMRE GF1I  AGF1I  PGFI
Default model L0360 972 929 382
Saturated model L0000 1,000
Independence model U39 6RO 574 510
Baseline Comparisons
NFI RFI IF1 TLI .
Model Deltal rhol Delta2 rho2 CH
Default model B3l Ba9 OB 976 988
Saturated model 1,000 1,000 1,000
Independence model L00 000 L0000 000 000
Parsimony-Adjusted Measures
Model PRATIO PNFI PCFI
Default model 524 48R 517
Saturated model Joo 000 000
Independence model 1,000 000 000
NCP
Model NCP LOy 90 HI 90
Default model 2,124 000 15470
Saturated model L0000 000 000
Independence model | 170,560 129970 218,622
FMIN
Model FMIN FO LO9) HI9
Default model 097 Jlé 000 135
Saturated model 000 L000 000 000
Independence model | 1419 1,263 B63 1,619
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RMSEA

Model RMSEA LO9) HI9 PCLOSE
Default model J38 L000 102 554
Independence model 245 214 278 000
AlC
Model AIC BCC BIC CAIC
Default model 47,124 49,266 06,639 113,639
Saturated model 56,000 59,528 137,554 165,554
Independence model | 205,560 206,442 225949 232949

ECVI
Muodel ECVI LO90) HI9O MECVI
Default model 349 333 A48 365
Saturated model 415 Al5 Al5 A4l
Independence model | 1,523 1,222 1,879 1,529

HOELTER
HOELTER HOELTER
Model 05 01
Default model 203 255
Independence model 24 28

Estimates (Group number 1 - Default model)
Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)
Maximum Likelihood Estimates

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
EP1 <--- Epistémica 1,000
EP2 <--- Epistémica 1,239 211 5884 *** opar |
EP3 <--- Epistémica 990 204 4865 ***  par 2
EP4 <--- Epistémica 1,211,195 6,221 *** par 3
PTOTALB <--- Epistémica 1,382 528 2628 009 par 7
PTOTALB =--- REI -605 246 -2459 014 par 8
PTOTALB <--- RE2 - 135 231 -,585 558 par 9
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Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
EP1 <--- Epistémica 628
EP2 <--- Epistémica ,668
EP3 <--- Epistémica S18
EP4 <--- Epistémica B17
PTOTALB <--- Epistémica 260
PTOTALB <--- REI -,.234
PTOTALB <--- RE2 -,055

Covariances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.E. P Label
RE2 <--> REI 283 057 5,002 ***  par 4
Epistémica <--> REI 053 028 1,896 058 par 5
Epistémica <--> RE2 0l6 028 582,561 par 6
Correlations: (Group number 1 - Default model)
Estimate
RE2 <--> RE] A77
Epistémica <--> REI 191
Epistémica <--> RE2 056
Variances: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. C.R. P Label
Epistémica 134 037 3,584 ***  par 10
RE2 618 075 8216 ***  par 11
REI S700 069 8216 ***  par |2
1 206 031 6,715 ***  par 13
2 255 040 6,302 ***  par 14
3 358 048 7410 ***  par |5
4 098 026 3,798 ***  par 16
7 3376 419 8,053 *** par 17
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Squared Multiple Correlations: (Group number 1 - Default model)

Estimate
PTOTALB 13
EP4 H67
EP3 268
EP2 A46
EP1 394

Matrices (Group number 1 - Default model)

Factor Score Weights (Group number 1 - Default model)

REI

RE2 PTOTALB EP4

EP3

EP2

EPI

Epistémica

028

-,003

11

,335

075

,132

132

Total Effects (Group number 1 - Default model)

REl RE2 Epistémica
PTOTALB | -.605 -,135 1,388
EP4 000 000 1,211
EP3 000 000 990
EP2 000 000 1,239
EP1 000 000 1,000

Standardized Total Effects (Group number 1 - Default model)

REl RE2 Epistémica
PTOTALB | -,234 -055 ,260
EP4 L0000 000 817
EP3 L0000 000 S18
EP2 000 000 668
EP1 000 000 628

Direct Effects (Group number 1 - Default model)

REI RE2 Epistémica
PTOTALB [ -.605 -.135 1,388
EP4 000,000 1,211
EP3 000 000 990
EP2 L00 000 1,239
EP] 000 000 1,000
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Standardized Direct Effects (Group number 1 - Default model)

RElI RE2 Epistémica
PTOTALB | -,234 -,055 ,260
EP4 000,000 817
EP3 000 000 S18
EP2 000,000 668
EPI 000,000 628

Indirect Effects (Gzroup number 1 - Default model)

REl RE2 Epistémica
PTOTALB | ,000 ,000 000
EP4 000,000 000
EP3 ,000 000 000
EP2 000,000 000
EP] 000 000 000

Standardized Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

REl RE2 Epistémica
PTOTALB | ,000 000 000
EP4 000 000 000
EP3 000,000 000
EP2 000 000 000
EP1 000 000 000
Analisis de Senderos de las Inferencias
Model Fit Summary
CMIN
Model NPAR CMIN DF P  CMIN/DF
Default model 17 11,868 11 374 1,079
Saturated model 28 L000
Independence model 7 184,086 21 ,000 8,766
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RMR, GFI

Model RMR GFI AGFI PGFI
Default model 027 974 935 383
Saturated model ,000 1,000
Independence model 125 689 586 517
Baseline Comparisons
NFI  RFI IFI  TLI .
Model Deltal rhol Delta2 rho2 Ci
Default model 936 877 995 990 995
Saturated model 1,000 1,000 1,000
Independence model 000,000 000 000 000
Parsimony-Adjusted Measures
Model PRATIO PNFI PCFI
Default model 524 490 521
Saturated model 000,000,000
Independence model 1,000,000 ,000
NCP
Model NCP LO 90 HI 90
Default model 868 ,000 13,497
Saturated model L000 L000 000
Independence model | 163,086 123,419 210,227
FMIN
Model FMIN FO LO90 HI90
Default model JLOBR 006 000 100
Saturated model 000,000 ,000 000
Independence model 1,364 1,208 914 1,557
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RMSEA

Model RMSEA LO90) HI9 PCLOSE
Default model 024 000 095 642
Independence model ,240 ,209 272 L000
AIC
Model AIC BCC BIC CAIC
Default model 45,868 48,009 95383 112,383
Saturated model 56,000 59,528 137,554 165,554
Independence model | 198,086 198,968 218475 225475

ECVI
Model ECVI LO90 HI% MECVI
Default model ,340 ,333 433 356
Saturated model 415 415 415 441
Independence model | 1,467 1,173 1816 1,474
HOELTER
HOELTER HOELTER
Model 05 01
Default model 224 282
Independence model 24 29

Estimates (Group number 1 - Default model)
Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)
Maximum Likelihood Estimates

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. (SR P Label
EP1 <--- Epistémica 1,000
EP2 <--- Epistémica 1,236 213 5800 *** oparl
EP3 <--- Epistémica 1,010 ,207 4878 *** par 2
EP4 <--- Epistémica 1,244 202 6,148 *** par 3
PTOTALC <--- Epistémica 1,290 ,586 2,203 ,028 par_ 7
PTOTALC <--- REIl -427 274 -1,554 ,120 par_8
PTOTALC <--- RE2 -,129 258 -501 ,617 par 9
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Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
EP] <--- Epistémica ,620
EP2 <--- Epistémica ,658
EP3 <--- Epistémica 521
EP4 <---  Epistémica 828
PTOTALC <--- Epistémica ,219
PTOTALC <--- REI -, 151
PTOTALC <--- RE2 -,048

Covariances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
RE2 <--> REI , 283,057 5,002  ***  par 4
Epistémica <--> REI 052,027 1,881 ,060 par 5
Epistémica <--> RE2 015,027 545 586 par 6
Correlations: (Group number 1 - Default model)
Estimate
RE2 <--> REI ATT
Epistémica <--> REI ,189
Epistémica <--> RE2 ,053
Variances: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. C.R. P Label
Epistémica 130 037 3,532 ***  par 10
RE2 618 075 8216 *** par_lI
RE1 570,069 8,216 ***  par_12
| 209 031 6,780 *** par 13
2 261,041 6,404 ***  par 14
3 356,048 7401 ***  opar_I5
4 092 026 3,514 ***  opar 16
7 4226 521 8,109 *** par 17
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Squared Multiple Correlations: (Group number 1 - Default model)

Estimate
PTOTALC 066
EP4 ,686
EP3 272
EP2 433
EP1 384

Matrices (Group number 1 - Default model)

Factor Score Weights (Group number 1 - Default model)

RElI  RE2 PTOTALC EP4 EP3

EP2 EPI

Epistémica

024  -,004

008

349 073

123

124

Total Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica
PTOTALC | - 427 -,129 1,290
EP4 000  ,000 1,244
EP3 000,000 1,010
EP2 000,000 1,236
EP1 000,000 1,000

Standardized Total Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica
PTOTALC | -,151 -,048 219
EP4 000,000 828
EP3 000  ,000 521
EP2 000,000 658
EP1 000,000 .620

Direct Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica
PTOTALC | -427 -,129 1,290
EP4 000,000 1,244
EP3 ,000  ,000 1,010
EP2 ,000  ,000 1,236
EP1 000,000 1,000
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Standardized Direct Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica
PTOTALC | -,151 -,048 219
EP4 000,000 828
EP3 000,000 521
EP2 000,000 ,658
EP1 000 000 620

Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica
PTOTALC | .000 ,000 000
EP4 000,000 000
EP3 000,000 000
EP2 ,000 ,000 000
EP1 000,000 000

Standardized Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistéemica
PTOTALC | .000 ,000 000
EP4 000,000 000
EP3 000,000 000
EP2 000,000 000
EP1 000,000 000

Analisis de Senderos de los Modelos Mentales

Model Fit Summary

CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 17 12,127 11 354 1,102
Saturated model 28 L000 0
Independence model 7 177,210 21 000 8.439
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EMR, GFI

Model EMRE GFI  AGFI PGFI
Default model 026 974 J933 383
Saturated model 000 1,000
Independence model 104 ,699 ,599 J524
Baseline Comparisons
NFI RFI IFI  TLI
Modcl Deltal rhol Delta2 rtho2 |
Default model 932 869 993 986 993
Saturated model 1,000 1,000 1,000
Independence model 000 000 000 000 L000
Parsimony-Adjusted Measures
Model PRATIO PNFI PCFI
Default model J524 ARR 520
Saturated model L000 000 000
Independence model 1.000 000 000
NCP
Model NCP LO 90 HI 90
Default model 1.127 000 13.909
Saturated model 000 000 L0000
Independence model | 156,210 117,410 202,486
FMIN
Model FMIN FO LO90) HI9%0
Default model L0890 L08R 000 103
Saturated model L0000 000 000 000
Independence model 1,313 1,157 B70 1,500
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RMSEA

Model RMSEA LO9 HI9 PCLOSE
Default model 028 000 097 624
Independence model J235 204 267 ,000
AIC
Model AIC BCC BIC CAIC
Default model 46,127 48,269 095,642 112,642
Saturated model 56,000 59,528 137,554 165,554
Independence model | 191,210 192,092 211,598 218,598
ECVI
Model ECVI LO9) HI9 MECVI
Default model 342 333 436 J58
Saturated model 415 A15 415 A41
Independence model | 1,416 1,129 1,759 1,423
HOELTER
HOELTER HOELTER
Model 05 01
Default model 220 276
Independence model 25 30
Estimates (Group number 1 - Default model)
Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)
Maximum Likelihood Estimates
Regression Weights: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. C.R. P Label
EP1 <--- Epistémica 1,000
EP2 <--- Epistémica 1,242 ,213 5,819 *** opar 1
EP3 <--- Epistémica 1,016 ,207 4913 *** par 2
EP4 <--- Epistémica 1,211 ,198 6,103 *** par 3
PTOTALD <--- Epistémica -114 502 -228 820 par 7
PTOTALD <--- REI 091 245 371 711 par 8
PTOTALD <--- RE2 ,L108 230 470 638 par 9
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Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
EP1 <--- Epistémica ,625
EP2 <--- Epistémica ,667
EP3 <--- Epistémica ,529
EP4 <--- Epistémica ,813
PTOTALD <--- Epistémica -,023
PTOTALD <--- REl ,037
PTOTALD <--- RE2 ,046

Covariances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
RE2 <--> REI 283,057 5,002 *EX . par 4
Epistémica <--> REI 053 028 1,899 058 par 5
Epistémica <--> RE2 017 028 598,550 par_6
Correlations: (Group number 1 - Default model)

Estimate
RE2 <> REI A77
Epistémica <--> REI 192
Epistémica <--> RE2 ,058
Variances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label

Epistémica L33 037 3,548 ***  par_10
RE2 618 075 8,216 *** par_11
RE1 570,069 8,216 ***  par 12
1 ,207 031 6,684 ***  par 13
2 256,041 6,245  ***  par 14
3 352 048 7329 ***  par 15
4 100,027 3,756 ***  par_16
7 3402 414 8215 *** par 17
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Squared Multiple Correlations: (Group number 1 - Default model)

Estimate
PTOTALD 005
EP4 661
EP3 280
EP2 444
EP1 391

Matrices (Group number 1 - Default model)

Factor Score Weights (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 PTOTALD EP4 EP3

EP2

EP1

Epistémica

022 -,004

-,001

335

079

133

133

Total Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica

PTOTALD
EP4
EP3
EP2
EP1

091 108
000,000
,000 000
000,000
000,000

- 114
1,211
1,016
1,242
1,000

Standardized Total Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica

PTOTALD
EP4
EP3
EP2
EP1

037,046
000,000
000,000
000,000
000 000

~.023
813
529
667
625

Direct Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica

PTOTALD
EP4

EP3
EP2
EP1

091 108
,000 000
,000 000
,000 000
,000 000

-, 114
1,211

1,016
1,242
1,000
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Standardized Direct Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistéemica
PTOTALD | ,037 .,046 -,023
EP4 ,000 ,000 813
EP3 ,000 ,000 ,529
EP2 ,000 ,000 ,667
EP1] ,000 ,000 ,625

Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica
PTOTALD | ,000 ,000 ,000
EP4 ,000 000 ,000
EP3 ,000 ,000 ,000
EP2 ,000 .000 ,000
EP1 ,000 .000 ,000

Standardized Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica
PTOTALD | ,000 ,000 ,000
EP4 ,000 ,000 ,000
EP3 ,000 .000 ,000
EP2 ,000 .000 ,000
EP1 ,000 .000 ,000

Analisis de Senderos de la Flexibilidad Mental

Model Fit Summary

CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 17 13,926 11 237 1,266
Saturated model 28 ,000 0
Independence model 7 180,351 21 ,000 8,588
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RMR, GF1

Model RMER GFI AGFI PGFI
Default model 032 970 925 381
Saturated model L0000 1,000
Independence model 11 ,694 592 521
Baseline Comparisons
NFI  RFI IFI  TLI
Model Deltal rhol Delta2 rho2 CFI
Default model 923 853 983 965 982
Saturated model 1,000 1,000 1,000
Independence model 000 000 000 ,000 000
Parsimony-Adjusted Measures
Model PRATIO PNFI PCFI
Default model 524 483 514
Saturated model 000 000,000
Independence model 1,000,000 .000
NCP
Model NCP LO 90 HI 90
Default model 2,926 000 16,703
Saturated model L000 000 L000
Independence model | 159,351 120,154 206,025
FMIN
Model FMIN FO LO90 HI90
Default model 103 022 000 124
Saturated model L0000 000 000 000
Independence model | 1,336 1,180 890 1,526
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RMSEA

Model RMSEA LO90) HI%% PCLOSE
Default model 044 000 106 499
Independence model 237 206 270 000
AlIC
Model AIC BCC BIC CAIC
Default model 47,926 50,068 07.441 114,441
Saturated model 56,000 59,528 137,554 165,554
Independence model | 194,351 195,233 214,740 221,740
ECVI1
Model ECVI LO9 HI9%0 MECVI
Default model 355 333 457 371
Saturated model 415 415 415 441
Independence model | 1,440 1,149 1,785 1.446
HOELTER
Model HOELTER HOELTER
.05 01
Default model 191 240
Independence model 25 30
Estimates (Group number 1 - Default model)
Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)
Maximum Likelihood Estimates
Regression Weights: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. C.R. P Label
EP1 <--- Epistémica 1,000
EP2 <--- Epistémica 1,252 216 3,798 *** parl
EP3 <--- Epistémica 1,028 ,209 4916 *** par 2
EP4 <--- Epistémica 1,222,201 6,085 *** par 3
PTOTALE <--- Epistémica -524 475 -1,102 270 par_7
PTOTALE <--- REI -,132 228 =579 ,563 par_8
PTOTALE <--- RE2 008 215 ,036 971 par 9
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Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
EP1 <--- Epistémica ,621
EP2 <--- Epistémica 667
EP3 <--- Epistémica 531
EP4 <--- Epistémica 815
PTOTALE <--- Epistémica -, 109
PTOTALE <--- REI -,058
PTOTALE <--- RE2 004

Covariances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
RE2 <--> REIl 283,057 5,002 *EE par_4
Epistémica <--> REI] 052,028 1.894 058 par_5
Epistémica <--> RE2 016 028 596 551 par 6
Correlations: (Group number 1 - Default model)
Estimate
RE2 <> REI 477
Epistémica <--> REI] ,191
Epistémica <--> RE2 ,058
Variances: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. C.R. P Label
Epistémica L1310 037 3,522 **%  par 10
RE2 618 075 8,216 *** par 11
REI 270,069 8216 ***  par 12
1 209,031 6,733 ***  par_13
2 256,041 6,250 ***  par_14
3 351,048 7,324 ***  par 15
4 099 026 3,736 ***  par_16
7 2,951 360 8,190 *** par 17
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Squared Multiple Correlations: (Group number 1 - Default model)

Estimate
PTOTALE 017
EP4 004
EP3 282
EP2 445
EP1 J85

Matrices (Group number 1 - Default model)

Factor Score Weights (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 PTOTALE EP4 EP3 EP2 EPI
Epistémica | ,021 -,004 -005 334 079 ,132 129

Total Effects (Group number 1 - Default model)

REl RE2 Epistémica
PTOTALE | -,132 ,008 -,524
EP4 000 000 1,222
EP3 000  ,000 1,028
EP2 ,000  ,000 1,252
EPI ,000 ,000 1,000

Standardized Total Effects (Group number 1 - Default model)

REl RE2 Epistémica
PTOTALE | -,058 ,004 -, 109
EP4 L0000 000 815
EP3 L0000 000 A31
EP2 L000  ,000 667
EP1 L0000  ,000 621

Direct Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica
PTOTALE | -,132 ,008 -,524
EP4 ,000 000 1,222
EP3 ,000 000 1,028
EP2 ,000 000 1,252
EP1 ,000 000 1,000

169



Standardized Direct Effects (Group number 1 - Default model)

REl RE2 Epistémica
PTOTALE | -,058 ,004 -, 109
EP4 ,000 ,000 815
EP3 ,000 ,000 ,A31
EP2 ,000 ,000 ,667
EP1 ,000 ,000 ,621

Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

REI RE2 Epistémica
PTOTALE | ,000 ,000 ,000
EP4 ,000 ,000 ,000
EP3 ,000 ,000 ,000
EP2 ,000 ,000 ,000
EP1 ,000 ,000 ,000

Standardized Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

RE1 RE2 Epistémica
PTOTALE | ,000 ,000 ,000
EP4 000 ,000 ,000
EP3 ,000 ,000 ,000
EP2 ,000 ,000 ,000
EP1 ,000 ,000 ,000
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B.4 Analisis Inferencial Complementario: Anélisis por Conglomerados

Centros de Conglomerados Iniciales y Finales

Centros de clusteres iniciales

Claster 1 Claster 2 Claster 3
col, eencias 2.94545 146138 002916
epistémicas
Mediacion de la
escritura en la -3,40399 0,87064 -0,83921
lectura
Lectura como
proceso -1,01052 1,33872 -0,42321
constructivo
Formulacion de
objetivos y -2,55113 0,86713 1,15199
planificacion
Lectura activa -2,34247 1,33199 -0,13779
Sencine 0.14837 210759 052436
reproductivas
Lo T e 0,05545 182983 043251
en el texto
LSRRG comaly 022551 1.80221 0.47897
proceso mecanico
TLCHl  Screening -0.48070 0,54078 -2.52365
Inferencias 1.14659 1,14659 -3,06791
Modelos Mentales 0,36088 -1,79645 -0,17846
Flexibilidad Mental 0,74145 -0.38522 -1,51189
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Centros de clusteres finales
Cluster 1 Cluster 2 Claster 3

-1,07989 0,81952 0,24216

-0,71572 0,59186 0,11071

-0,90611 0,75141 0,13800

-0,79769 0,42747 0,36072

-0,82369 0,73290 0,07451

-0,42815 -0,42924 0,86694

-0,43472 -0,36669 0,80956

-0,28142 -0,37509 0,66485

-0,02671 0,65181 -0,63959

0,05394 0,43400 -0,49758

0,26500 0,13811 -0,40617

0,36589 0,05565 -0,42278
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