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PROGRAMA DE COMPUTO PARA EL DESARROLLO
DE LECTURA ESTRATEGICA A NIVEL UNIVERSITARIO

Luis G. Zarzosa Escobedo.

Ei presente trabajo describe el uso y resultados obteni-
dos con un software destinado al desarrollo de estrate-
gias de lectura en estudiantes de nivel superior que cur-
san estudios relacionados con las ciencias sociales y
algunas disciplinas de las humanidades. Esta herramienta
se adapta a diferentes propdsitos, se alimenta con lec-
ciones disefiadas por maestros o expertos y puede usarse

de manera masiva.

El problema:

A pesar de contar con anterioridad con indicadores del
bajo desempeiio académico de la poblacion joven que
tiene acceso a la educacion media superior y superior
en México (Guevara, 1991; Zarzosa, 1994; 1997), no
es hasta la difusion del estudio PISA 2000 (Programme
for International Student Assessment) llevado a cabo
por la Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo
Econdémico (OCDE), donde se

aprecia con mayor claridad la mag-

Este estudio del 2000 se realizo en 32 paises, la
gran mayoria miembros de la OCDE y fue disefiada
por un grupo internacional de expertos en la materia.
La poblacion estudiada fueron estudiantes de quince
afios de edad, quienes estan concluyendo la escolari-
dad obligatoria. Los paises latinoamericanos conside-
rados, obtuvieron los ultimos lugares de las naciones
evaluadas. Asumimos que el desempefio observado
para México y Brasil, es representativo del resto de
Latinoamérica.

Uno de los renglones considerados en el estudio
PISA 2000 fue el de la competencia lectora desglosada
en tres dominios: de recuperacion de informacion de
interpretacion, asi como reflexion y valoracion del ma-
terial leido.

Los disefiadores de este estudio tuvieron especial
cuidado de incorporar situaciones de lectura significati-

vas para los retos de la vida dia-

ria, y han considerado una serie

nitud del problema y su ubicacion
en un contexto internacional (Or-
ganizacion para la Cooperacion y

el Desarrollo Econdmicos, 2002).

Universidad Nacional Auténoma de México. Campus
Iztacala.
zarzosae@servidor.unam.mx

de indicadores que les permiten
afirmar que estas aptitudes se aso-
cian con el éxito en el mercado de

trabajo. Su informacion tiene,
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pues un razonable grado de validez social o validez ex-

terna.
La lectura en el nivel universitario

Los deplorables resultados obtenidos por los paises la-
tinoamericanos con esta poblacion que concluye la edu-
cacion secundaria o inicia la media superior, hacen su-
poner que el aprendizaje mediante la lectura que tiene
lugar en el nivel universitario, seguramente sera igual-
mente deficiente en la medida que se ingresa a este
nivel con carencias basicas.

Quienes acceden a la educacion universitaria en-
frentan una serie de requerimientos de lectura relacio-
nados precisamente con la interpretacion, valoracion y
reflexion, que resultan cruciales para la adquisicion de
conocimientos y habilidades. Para satisfacer estas de-
mandas es indispensable contar con una lectura estra-
tégica que les permita alcanzar con mayor eficiencia
las metas curriculares.

Sin embargo, es importante establecer la existen-
cia de diferentes requerimientos de lectura dependiendo
de la naturaleza de los conocimientos a adquirir, del tipo

de texto y de las exigencias educativas del nivel superior.
Estrategias para comprender textos

Comprender lo que se lee, implica hacer muchas cosas
de acuerdo con diversas circunstancias. Comprender
significa alcanzar logros satisfaciendo diversos requeri-
mientos. Habrd tantas comprensiones como tipos de
logro. No se puede hablar de comprension al margen
de lo que se comprende y de los criterios de éxito co-
rrespondientes (Carpio, Pacheco, Flores y Canales,
2000). No es lo mismo leer un ensayo periodistico para
formarse una opinion, que leer un manual para instalar
un aparato electronico, o leer para ir construyendo un
saber articulado sobre una materia teorica. Se trata de
logros diferentes que requieren seguir estrategias acor-

des a dichos logros.

Universidades n. 27

En algunas areas del conocimiento el estudiante
debe aprender una serie de procedimientos o rutinas
de acuerdo a alguna normatividad. El modo de lectura
para este proposito requiere habilidad para recuperar
o ajustar informacion juzgando su adecuacion con la
normatividad. Es el caso, por ejemplo, de disciplinas
administrativas, contables o juridicas. En otros casos,
el lector debe aprender determinada nomenclatura, una
clasificacion, o la dinamica de funcionamiento de un
fendmeno, etcétera. para posteriormente reconocerla
en campos donde es mas dificil su identificacion. Y en
otras areas lo que se necesita es aprender a juzgar la
calidad y consistencia de argumentos que permiten un
mayor margen de interpretacion, como en el caso de la
Filosofia o la Ciencia politica. Asi pues, para definir
una lectura estratégica tiene que hacerse en estrecho

vinculo con estas circunstancias.
Texto para ciencias sociales y humanidades

El texto expositivo es aquel que se usa para la ensefian-
za, la informacion que contiene es estatica (en oposi-
cion, por ejemplo, a una narracion); consiste de una
serie de proposiciones relacionadas y puede asumir di-
ferentes formatos de organizacion (Slater y Graves,
1989). En el caso de las ciencias sociales y las humani-
dades, el lector se enfrenta a grandes bloques de infor-
macion de naturaleza argumentativa, donde habitual-
mente se sostiene una tesis apoyada en argumentos
l6gicos o ejemplos de diferente naturaleza, pero estos
elementos requieren estar debidamente articulados
(Serafini, 1997). Se trata de un discurso continuo don-
de habitualmente hay que reconocer la logica de una
argumentacion y con frecuencia se pide juzgar la con-
sistencia o solidez de la misma, asi como sus
implicaciones.

Comprender esta clase de textos, o lo que es lo
mismo, los logros que se esperan con esta literatura,
consiste precisamente en la identificacion de la(s) tesis,

asi como la posibilidad de juzgarla(s) de acuerdo con su
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pertinencia, implicaciones, consistencia, adecuacion de
los elementos que la apoyan, distinguiendo la jerarquia
entre las partes; tiene que ver también con la deriva-
cion de conclusiones logicas, con la distincion entre los
detalles y las tesis propuestas. Los criterios de éxito
que se fijan en este contexto, de una u otra manera
deben tomar en consideracion estos rasgos.

Naturalmente que los criterios que establece una
instancia educativa para definir una comprension exitosa
con estos textos, pueden no corresponder con la natu-
raleza del texto argumentativo y fijar requisitos de ajus-
te de menor complejidad. En un texto argumentativo
se puede pedir, por ejemplo, que s6lo se mencionen
puntos aislados de lo dicho por un autor, en cuyo caso
se trata de una simple habilidad de recuperar informa-
cion sin que importe gran cosa la consistencia general
entre los contenidos del texto o la posibilidad de deri-
var una conclusion légica. En estas circunstancias re-
sultaria muy dificil afirmar que hubo una auténtica com-
prension. En cambio, si la demanda consiste en juzgar
si los ejemplos dados por el autor son consistentes con
una propuesta tedrica, entonces habra mayor afinidad
con la naturaleza de estos textos.

De cualquier modo, la estrategia que el estudian-
te siga para la lectura harda mas o menos probable, sa-
tisfacer los criterios acordes con su naturaleza y propo-
sito, es decir, que si se da una lectura que no deforme
el sentido de las tesis propuestas, que vincule las dife-
rentes proposiciones, que juzgue la suficiencia y clari-
dad de la informacion y que logre tener una vision ge-
neral de la propuesta del autor, seguramente enfrentara
con mayor éxito, no solo las demandas de menor com-
plejidad, sino aquellas que requieran tareas de reflexion,

evaluacion y generalizacion.

El programa de computo «Cuestionando al Autor»
(QtA)

Este programa consiste en un esqueleto o formato que

permite una interaccion tipo tutorial o de ensefianza
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entre el usuario y un guia virtual. El material con el que
se trabaja lo define y disefia el educador.

Los componentes basicos del programa son:
1- Una ventana de trabajo donde se presenta una guia,
indicaciones o el material de estudio; 2- otra seccion se
destina a cuestionamientos o problemas a resolver con
el material de estudio; 3- una ventana mads sirve para
ofrecer alternativas de solucion a los cuestionamientos;
y 4-
realimentacion acorde con la solucién que se elija y una

finalmente se presenta un mensaje de
grafica que informa del desempefio que se va teniendo
(ver figura 1).

Aunque el programa sirve para cualquier tipo de
texto, en el caso que nos ocupa, su proposito fue para
enseflar a realizar una lectura estratégica con textos
expositivos de tipo argumentativo, que resultan muy
comunes en las ciencias sociales y las humanidades.
Pretende que el lector pueda alcanzar cuatro objetivos:
1- Reconocer expresiones que sinteticen afirmaciones

del autor, sin deformaciones.

2- Identificar las proposiciones principales de un escri-
to.

3- Articular y jerarquizar los diferentes conceptos cla-
ves.

4- Juzgar la suficiencia y claridad de la informacion del
texto.

Para alcanzar estos objetivos, cada estudiante se
pone a trabajar en una computadora personal, donde
se van analizando de manera gradual los planteamien-
tos de un texto de acuerdo a los siguientes cuatro
lineamientos:

1- Division del texto en secciones:

Para realizar este analisis, el disefiador de la leccion
divide el documento en varias secciones significativas.
Hay que proceder por pasos que se dominen con ma-
yor facilidad. Normalmente estas secciones correspon-
den a argumentos, proposiciones, ejemplos, aclara-
ciones, etcétera. Cada seccion se delimita de acuerdo
con estas ideas sin importar si abarca uno o varios

parrafos.

Universidades n. 27
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2- Cuestionamientos:
Por cada una de estas secciones, el programa permite
que el disefiador haga una serie de cuestionamientos
que dirigen la atencion del lector hacia las partes
sustantivas del escrito y le van mostrando la clase de
preguntas que se deben hacer para lograr una adecua-
da comprension. Estos cuestionamientos se disefian de
tal modo que puedan ir dirigiendo la estrategia de lec-
tura para cumplir con los objetivos del programa.

3- Respuesta a los cuestionamientos:
Ante cada cuestionamiento se le ofrecen al lector va-
rias alternativas de solucion de las cuales debe escoger
alguna. Las opciones que se ofrecen se disefiaron de
acuerdo con una clasificacion de errores interpretativos
que suelen dar los estudiantes universitarios. Esta clasi-
ficacion se obtuvo de un estudio de campo realizado
con esta poblacion y que estaba destinado al analisis
de la clase de deformaciones que se hacen después de
la lectura de un texto argumentativo. De modo que en

el programa se ofrece una opcion adecuada y otra(s)

analiza

realimentacion

Cuestionamiento

Alternativa

de solucion

Boton de aceptacion

de alternativa

de errores habituales de interpretacion. No hay limite en
cuanto a la cantidad de opciones disponibles, pero no es
recomendable mas de tres.

4- Realimentacion:

Después que el estudiante ha elegido una opcion de
solucion al cuestionamiento, se le informa en un cua-
dro de texto al centro de la pantalla, acerca de las con-
secuencias e implicaciones que tiene la alternativa ele-
gida. En caso de elecciones equivocadas, se trata de
reorientar la atencion del lector hacia los aspectos rele-
vantes, de acuerdo con la estrategia para los textos
expositivos que se han venido sefialando.

Se contintia con esta rutina hasta agotar las dife-
rentes secciones en que se haya dividido el material (ver
figura 2). Finalmente el programa crea un registro del
desempenio del estudiante y lo plasma en una hoja de
célculo para su posterior andlisis.

La figura | presenta la pantalla de trabajo con
todos sus elementos.La rutina que debe seguir el lector
para llevar a cabo la leccion se ilustra en el siguiente

diagrama.

lector de g

cuestiona-

':rnientos \
Y T

Los g

[ B o = I

Grafico para verificar el

desempeiio

Figura 1 Pantalla de trakajo.
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——NO

Hacer clic sobre Seccion 1
de la ventana
ESCOGE LA SECCION

!

Leer texto, problema o

Figura 2

Futina de trakajo

A

A

instrucciones en la
ventana de trabajo

Seleccionar interrogante
0 cuestionamiento de la
ventana. VER CUESTIO-
NES. Leerlo en la venta-
na correspondiente.

Mediante el selector: VER
RESPUESTAS, considere y

A

analice una alternativa de
solucion.

!

i Es satisfactoria
la alternativa?

S|

Haga clic en el boton:

A

NO > Ver la siguiente —

ACEPTAR ESTA
RESPUESTA

¢ Ya analiz TODAS
las Cuestiones para
esta seccion?

NO
e
Si

Escoja la mas cercana
a sumodo de pensar

Si

Pase a la siguiente
Seccion

v

‘NO

Seleccione: Vea gréfica y después

«Ver resultadosy. ciérrela
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—

—

Elegir:

¢Hay més Secciones
por analizar?

«Terminar esta
lecciony.

Siga las instrucciones
para cerrar el programa

—

—
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Los resultados y su analisis

Durante la leccion, el lector puede consultar en cual-
quier momento su porcentaje de aciertos, errores y omi-
siones. Esto se presenta en una grafica de barras que
se despliega por un costado de la pantalla y que puede
ocultarse una vez que se consulto.

Al término de la lecciéon se genera
automaticamente un archivo de una hoja de calculo con
un registro del desempefio general (ver figura 3). En
esta hoja se muestra: el nombre del usuario, la fecha y

la leccion. Posteriormente, organizado en columnas,

se identifica la seccion del texto, el numero de
cuestionamiento, la respuesta que se selecciond, asi
como el resultado obtenido (Correcta; Incorrecta o Pen-
diente); finalmente la Gltima columna (denominada «ler
intentoy») se destina para identificar, en caso de eleccio-
nes correctas, si éstas se dieron a la primera oportuni-
dad, en cuyo caso el programa escribe un «si» en la celda
correspondiente; un espacio en blanco indica que la elec-
cion fue incorrecta o que se descubrid la opcion mas
adecuada después de navegar por otra(s) alternativa(s).
El dato de correctas al ler intento puede servir como
un indicador de la eficacia que tuvo el lector.

Microsoft Excel -

_ F—E. Archivo  Edicion
== =

A0

Figura 3. Hoja de calculo con los resultados.
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Como puede constatarse, con esta informacion se
puede reproducir con exactitud como fue el desempefio
del lector momento a momento y descubrir sus estrate-
gias. [gualmente, mediante las formulas de la propia hoja
de calculo, se pueden hacer las estimaciones cuantitati-
vas que se juzguen convenientes, por ejemplo, contar el
niimero de aciertos al ler intento y obtener la proporcion

de estos respecto al total.

Disefio de las lecciones

Como se recordard, el uso que en esta ocasion se le

dio al programa “QtA”, fue para alcanzar cuatro obje-

tivos dirigidos a optimizar la comprension de textos
argumentativos. A continuacion se muestran los crite-
rios que se siguieron para cada uno de los elementos
de ensefianza.

Tipos de cuestionamiento.

1- Para lograr el objetivo de que se reconozcan ex-
presiones que sinteticen afirmaciones del autor,
sin deformaciones, se hizo lo siguiente: Para cada
segmento de texto se hace un cuestionamiento
mediante preguntas como: “;Qué nos esta tra-
tando de decir el autor? ;Cudl es el punto cen-
tral del mensaje? ;De qué nos estd hablando?
(Cual es el planteamiento del autor?” Ante cual-
quiera de estos cuestionamientos se pueden ofre-
cer parafrasis que planteen en un lenguaje mas
coloquial y sintético lo dicho por el autor; de
este modo se va modelando al lector como decir
lo mismo con palabras mas comunes y como eli-
minar elementos innecesarios para el parafraseo.
El lector tendrd que escoger entre varias alter-
nativas la que mejor respete el sentido de lo que
plated el autor. En la realimentacion se indica-
ran las razones por las cuales las alternativas in-
correctas se consideran como tales y en qué ra-
dica la deformacion o sesgo, al mismo tiempo
se trata de enfocar la atencion del lector en los

puntos relevantes.
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2- Identificar las proposiciones principales de un escrito
y la vinculacion entre ellas. Para identificar las pro-
posiciones principales resultan importantes los si-
guientes tipos de cuestionamientos: «;Hay alguna
idea nueva en esta seccion que resulte significati-
va? ;Crees que el autor estd haciendo un nuevo plan-
teamiento?» Con este sencillo cuestionamiento se
obliga a poner atencion a las proposiciones o argu-
mentos centrales, pues es muy facil afirmar que exis-
te una idea nueva cuando en realidad puede tratarse
s6lo de ejemplos, acotaciones, reforzamiento de
argumentos previos, disgregaciones transitorias del
autor, etcétera. Mediante la realimentacion se le va
mostrando al usuario la importancia de distinguir
entre ideas primarias y aquellas destinadas a afian-
zarlas. Este tipo de cuestionamientos se refuerzan
con otros que obligan a considerar las relaciones
entre ideas, como «;Como se relaciona esta sec-
cion con...? ;Qué conexidn tiene con...? de este
modo, sin perder de vista los nexos entre propo-
siciones, se va descubriendo el nucleo central del
discurso y generando un criterio para distinguir
lo principal de lo accesorio, lo primario de lo se-
cundario. Y nuevamente, después de que el usua-
rio elija una solucion, en la parte de la
realimentacion se dan las razones por las que se
considera acertada o errénea la eleccion y se
orienta la atencion sobre los puntos relevantes a
considerar.

3- Cuestionamientos que animan a juzgar la claridad y
suficiencia del estilo del autor. Es importante in-
cluir cuestionamientos donde se llame la atencion
sobre oscuridades o ambigiiedades del autor:
(Crees que el autor lo estd diciendo claramente?
(Piensas que la haria falta alguna aclaracion o
complemento? ;Son claros los conceptos que uti-
liza el autor? En esta clase de cuestionamientos
no podrd haber opciones incorrectas, pues si el
lector juzga que hay claridad y suficiencia, segu-

ramente se trata de un lector avezado en el tema; en

Universidades n. 27
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caso contrario, es digno de encomio que un lector

se anime a perder el miedo sagrado por lo que se

encuentre impreso y reciba un mensaje de que su
juicio no es erroneo, junto con una recomendacion
de lo que puede hacer al respecto.

4- Jerarquizar los diferentes conceptos claves para ir
construyendo la vision global del escrito y de sus
partes constituyentes.Cuando ya se han analiza-
do varias secciones que contienen diferentes ar-
gumentos, conviene ir haciendo recapitulaciones
periodicas a manera de esquemas. Estos van con-
formando una vision de conjunto del escrito y de
la articulacion de sus diferentes puntos. Un es-
quema de este tipo es elpunto de referencia para
juzgar la importancia relativa de nuevos conteni-
dos y la ubicacion de los mismos. A su vez, esta
clase de organizadores cumplen una importante
funcion para facilitar el aprendizaje, tanto en ge-
neral (Rosenshine, 1995) como en el contextode
la competencia lectora (Kim, Vaughn, Wanzek y
Wei, 2004), ya que el lector puede organizar co-
herentemente la informacidén nueva y a su vez
recuperar posteriormente los contenidos sin ma-
yor dificultad.

Para trabajar el punto de los esquemas, en la ven-
tana de trabajo, en lugar de un segmento de texto para
analizarse, se pueden presentar cuando menos dos es-
quemas de organizacion de los aspectos vistos hasta
un determinado momento, y en el cuestionamiento
correspondiente se preguntard si el esquema o recapi-
tulacién cubre adecuadamente los puntos abarcados
hasta ese punto o si estan jerarquizados adecuadamen-
te. También se podria solicitar que se juzgue cual(es)
elementos no corresponden con algiin encabezado; o
bien si hay duplicidad de proposiciones u omisiones, o
el lugar de ubicacion que debe corresponder a una pro-
posicion no considerada, etcétera.

El siguiente ejemplo ilustra un esquema que usa
un sistema numérico, donde se pueden distinguir los

puntos mas importantes de un segmento de un texto y los

Universidades n. 27

niveles jerarquicos.
5- Debe haber mecanismos de control para lo-
grar responsabilidad en los medios de informa-
cion.
5.1- Los medios no deben auto-controlarse por
varias razones:
5.1.1- Se equivocan con frecuencia.
5.1.2- Serian juez y parte.
5.1.3- Su valor privilegiado es la popularidad o
rating.
5.1.4- Tienen una influencia social privilegiada.
5.1.5- Han usurpado la voluntad popular.
5.2- Debe haber una regulacion legal de los me-
dios.
5.2.1- Criterios para la regulacion:
5.2.1.1- Privilegiar el valor de la verdad.
5.2.1.2- Definir limites entre lo publico y lo pri-
vado.
5.2.1.3- Definir restricciones sobre tipos de pro-

gramas especificos.

Observaciones adicionales

I- Restriccion a las opciones de solucion
Una objecion que suele plantearse a este modo de tra-
bajo es relativa a las alternativas de solucién a los
cuestionamientos. Se afirma que éstas restringen lo que
el lector puede pensar y que a su vez pueden ser artifi-
ciales o no reflejar las interpretaciones que realmente
se podrian hacer. Esto es parcialmente cierto, pero
puede verse como una ventaja y no como una desven-
taja, como se argumentara enseguida.

En relacion al supuesto cardcter restrictivo que
tienen las alternativas de solucion, hay que senalar en
primer lugar, que el mismo programa QtA cuenta con
un indicador para detectar si las opciones disponibles
son realmente ajenas al sentir del lector, pues cuando
el usuario consulta las alternativas de solucion a un
cuestionamiento, el programa siempre incluye una al-

ternativa adicional denominada «Ninguna de las anterio-
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res» la cual se agrega a las que ofrezca el disefiador de la
leccion. De este modo, si ante alglin cuestionamiento en
particular, se tiende a elegir esta opcion, eso indicaria que
efectivamente no hay un buen disefio de alternativas.

Pero en segundo lugar, el restrigir las posibilidades
de solucid a los cuestionamientos puede representar una
ventaja en la medida que acota o le da cauce a interpreta-
ciones insensatas o hasta absurdas. Un texto expositivo,
que se destina a la ensefianza, donde se sostiene una tesis
con diversos argumentos y pruebas de apoyo, no consti-
tuye una situacion donde se acepte un amplio rango de
interpretaciones y que todas resulten igualmente validas.
Esto puede aceptarse en otros contextos relacionados con
el arte, los juicios morales, o la blisqueda de emociones,
como en la novela, cuento o poesia, pero no en los textos
expositivo argumentativos. La primera regla para apren-
der a leer estratégicamente, es ajustarse al género textual
que se estd leyendo; no hay que leer un texto
argumentativo como si fuera recreativo y viceversa.

2- Tipo de soluciones propuestas.

Como ya se menciono, en la puesta en practica del
programa, las alternativas de solucion que se han dado
a los cuestionamientos se derivan de un estudio previo
acerca del tipo de deformaciones mas habituales entre
estudiantes universitarios, de modo que las opciones
que se ofrecen se inspiran en la clase de distorsiones
mas frecuentes.

La clasificacion que se menciona a continuacion
deriva del trabajo recientemente citado el cual se llevo
a cabo durante 30 horas (dos horas por sesion) en un
taller de lectura donde se analizaban varios textos como
los que ahora nos ocupan, y se iba examinando el tex-
to de acuerdo con segmentos significativos. Las sesio-
nes correspondientes se grabaron en audio casetes y
posteriormente se hizo la taxonomia. La dindmica y
tipo de conduccion durante las sesiones fue la misma
que se ha utilizado con estudiantes de escuela basica y
se encuentra descrito en el libro Questioning the Author
de Beck, McKeown, Hamilton y Kucan (1997).

A continuacion se presenta dicha clasificacion. Las
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siete categorias no son claramente exclusivas y exhausti-
vas, pero en ocasiones hay diferencia de matices o énfa-
sis que vale la pena subrayar, puesto que ayudan a dise-
fiar diferentes alternativas de solucion a los

cuestionamientos.

Clasificacion de vicios que conducen a errores de
comprension

1- Nociones que son relativas o condicionales, se con-
vierten en absolutas ignorando matices,
condicionantes o nuevos angulos que el autor in-
tenta destacar. Suele ser facil caer en este error
porque la lectura se hace mas comoda y facil. Por
ejemplo, si el texto sefiala que de acuerdo con
datos estadisticos, una condicion de alto riesgo
para la conducta delictiva es la pobreza, el lector
interpreta que «estd demostrado que la pobreza
es la causa de la delincuencia.» A veces esta acti-
tud de absolutizar se expresa englobando nuevos
matices del mensaje del autor, en una expresion
mas general «solo continua criticando a los me-
dios de comunicacién» de este modo pasa por alto
informacion importante.

2- Tomar una palabra, idea o concepto que llama la
atencion y relacionarla precipitadamente con ideas
propias que se tienen altamente valoradas, cre-
yendo falsamente que el texto refuerza lo que el
lector ya cree o sabe de antemano. Asi, si un tex-
to estd hablando en general de las vicisitudes de
las investigaciones que relacionan la genética y el
comportamiento (poniendo como ejemplos la
homosexualidad, el alcoholismo, la esquizofrenia
y la agresividad); el lector solo toma el tema de la
homosexualidad, lo pone como punto central y
afirma que el autor esta reforzando lo que €l pien-
sa, por ejemplo, una base genética de esta prefe-
rencia sexual. Esta clase de deformaciones
McGinitie, Maria y Kimmel (1982) las han caracte-

rizado como estrategias cognitivas no acomodativas.
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3- No distinguir cuando un segmento de texto solo es un

ejemplo o ilustracion de algo mas general que se ha
estado planteando. Tomar sdlo el ejemplo, pero sin
relacionarlo con aquello que ilustra o demuestra.
Se parece al caso anterior en la medida que solo
toma el ejemplo y olvida lo que ilustra; y son dife-
rentes porque aqui no hay una gran valoracion per-
sonal de algun topico que supuestamente el texto
refuerza, sino que el ejemplo pasa a ser el niicleo
central de atencion en si mismo. Como habitual-
mente resulta mas facil entender un ejemplo, es muy
comun que se genere un problema de comprension
por quedarse con ¢l y no vincularlo con una propo-

sicion mas general.

4- No ubicar acotaciones, aclaraciones o desviaciones

transitorias que hace el autor, antes de volver al
punto que estaba tratando. El lector elabora in-
terpretaciones sobre estos comentarios extras per-
diendo de vista el contexto. Se da mayor peso a
la acotacion y no se regresa a los puntos
medulares. Por ejemplo, en un texto donde se
analizaba si en el ambito politico los términos «de-
recha e izquierda» eran necesariamente
excluyentes, el autor comenta marginalmente que
también existen dicotomias en la economia (de
mercado-planificada), en el derecho (publico-pri-
vado), en sociologia (sociedad-comunidad), etcé-
tera; entonces el lector indebidamente pone su
atencion en este detalle, desvirtuando el punto
central y acaba sefialando que «el autor quiere
sefialar que las dicotomias son comunes a todos
los campos del conocimiento» cuando esto solo

era una observacion tangencial.

5- Interpretar equivocadamente algin concepto clave

(casi siempre novedoso o no familiar) guidndose

por semejanzas fonoldgicas o por partes de la

6- Tomar los conceptos del texto original, pero acomo-

darlos o interpretarlos de un modo que les cam-
bia el sentido original, en algunos casos llegando
inclusive 1 sin sentido. Esto ocurre con frecuencia
cuando hay gran densidad conceptual de térmi-
nos especializados en poco espacio. El lector solo
considera algunos de ellos y los mezcla a su ma-
nera. (ejemplo: El texto sefiala «el pensamiento
por riadas nace a menudo del pensamiento por
diadas, pero es diferente el paso segun se parta
de una diada de términos antitéticos o de una de
términos complementarios. En el primer caso, el
paso se produce por sintesis dialéctica o por ne-
gacion de la negacion; en el segundo, por com-
posicion.» Y el lector hace la siguiente asevera-
cion: «Que el pensamiento en pares desemboca
muchas veces en contradicciones dialécticas de
tres términos o0 en composiciones complementa-

rias.»)

7- Darle caracter de conclusion a una aseveracion par-

cial que forma parte de un planteamiento mas ge-
neral. Por ejemplo, mientras que el autor se dis-
pone a refutar el argumento de que la distincion
«izquierda-derecha» ya no tiene sentido. Inicia con
una descripcion de dicho punto de vista (por ejem-
plo el de J.P. Sartre) antes de proceder a su ana-
lisis critico. Sin embargo, el lector llega a la «con-
clusion» de que dicha dicotomia ya no tiene razon
de ser, tal y como lo habia anticipado Sartre. Esta
actitud puede tener puntos en comun con la ten-
dencia a absolutizar que se sefialdo en el primer
punto, o incluso ser una variante o modalidad de

la misma propension.

palabra (ejemplo, antitético, se interpreta como no Datos en apoyo a la efectividad del programa
ético, sin ética. O analdgico, como algo sin logica).
Por lo anterior se llega a una interpretacion defor- Para evaluar la efectividad del programa, en un primer

mada. estudio (Guarneros y DeParres, 2004) se disefiaron un par
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de lecciones equivalentes; cada una const6 de 17 seccio-
nes, con aproximadamente 24 cuestionamientos por lec-
cion. Se logro un indice de legibilidad semejante para
dichos textos, evaluado mediante la escala Flesh. Partici-
paron 50 estudiantes de segundo afio de la licenciatura
en Psicologia de una universidad publica; la mitad de ellos
iniciaban con una leccion «a» y una semana después es-
tudiaban la leccion «by; la otra mitad seguia el orden in-
Verso.

Mediante un analisis exploratorio de los datos, se
encontrd una mejoria importante de la primera a la
segunda leccion, sobre todo en la disminucion de califi-
caciones bajas; el indice que se considero fue la elec-
cién de opciones acertadas al primer intento. Y aun-
que por un estrecho margen, no se alcanz6 una diferencia
estadisticamente significtiva (P=.06), un analisis
exploratorio de datos indicd efectos positivos. Como es
habitual en el desempefio de habla de niveles muy dispa-
res en sus habilidades. Por esta razon, aunque hay una

tendencia general positiva, todavia se requiere identifi-

car en qué casos el programa no logra avances importan-

tes y descubrir las razones de ello.

Aunque en general los resultados fueron alenta-
dores, el hecho de haber trabajado con tan sélo dos
lecciones limita las conclusiones a las que se pueda lle-
gar. Por esta razon se plane6 un segundo estudio don-
de se comparaban dos grupos de estudiantes con el
mismo perfil del estudio previo. Uno de ellos estudiaba
cuatro lecciones consecutivamente y al final se compa-
raba el desempefio en la ultima leccion contra los resul-
tados de un grupo de control cuyos estudiantes s6lo
estudiaban esta misma leccion. Las cuatro lecciones es-
tudiadas por el grupo experimental incluyeron temas
sobre psicologia, sociologia, filosofia y politica.

En este segundo caso las diferencias fueron clara-
mente a favor del grupo experimental que habia lleva-
do a cabo las cuatro lecciones previas. La variabilidad
de los grupos fue equivalente (Test de Levene F=2.356,
P<=.134) por lo que se aplicd la prueba «t» correspon-
diente a este caso obteniendo diferencias estadisticamente
significativas (t= 3.281 gl 33, p< 0.001).

La figura 4 muestra la distribucion de calificacio-
nes en ambos grupos. Cada una de estas distribuciones se
divide en cuatro segmentos; una caja prin-
cipal con una linea divisoria en su interior
y una extension superior asi como otra in-
ferior en forma de T y T invertida. La li-
nea central de la caja representa la media-
na (punto que divide al 50 por ciento de la
poblacion). De la mediana a los limites de
la caja, se agrupa el 25% inmediato supe-
rior e inferior a dicha mediana, y las ex-
tensiones en forma de T agrupan al 25%
superior ¢ inferior de la poblacion respec-
tivamente.

Figura 4 Diagramas de «caja y bigo-
tes» que muestran la distribucion de los
porcentajes de elecciones correctas al ler.
intento. El grupo experimental correspon-
de a la figura de la izquierda y se identifi-

ca con el numero 1, y el grupo control con
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el niimero 2. Para mayor explicacion ver el texto.

En términos generales se aprecia la superioridad del grupo experimental que estudié las cuatro lecciones (Grupo 1)

cuando se compara tanto en el nivel general, como en cada uno de los segmentos de la distribucion. Asi, por ejemplo, en

Correctas al 1er intento

las calificaciones inferiores, se puede apreciar que en el
grupo experimental un 25% de la poblacion obtuvo un
porcentaje de aciertos al primer intento, que va desde 45%
a 57%, en cambio el grupo control solo alcanza de un 10%
a un 45% en esta misma porcion. Este tipo de compara-
ciones se pueden seguir haciendo en relacion con los otros
tres segmentos de las figuras para constatar la superiori-
dad del grupo experimental en cada sector.

Lo anterior indica que las lecciones del progra-
ma, en un periodo relativamente corto, hacen mejorar
la estrategia de lectura de los usuarios. Estas pruebas
revelan que con este instrumento se pueden alcanzar
los objetivos que permiten leer estratégicamente los
textos expositivos de tipo argumentativo.

La efectividad del programa puede deberse a que
incorpora una serie de elementos que recientemente se
han identificado como los mas relevantes para el apren-
dizaje de jovenes con problemas de aprendizaje (Swanson
y Deshler, 2003). Algunos de estos elementos son los si-
guientes: La practica explicita de aquello que se quiere
enseflar; instigar mediante una serie de claves o sefales,

los procesos psicoldgicos que correspondan a la tarea (en
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este caso los diferentes cuestionamientos cumplen dicha
funcidn); usar un recurso moderno de interaccidn como
es la computadora; el ejercicio individual de la habilidad,
adaptada al propio ritmo del educando; division de la ta-
rea en pequefias unidades accesibles y secuenciadas; un

sistema de realimentacion frecuente y significativo.

Comentario final

Todo el trabajo realizado para la elaboracion del soft-
ware y el disefio de las lecciones perfilan a este instru-
mento como una herramienta practica y confiable para
mejorar las estrategias de lectura de poblacion univer-
sitaria que enfrenta textos expositivo argumentativos.
Sin embargo, falta afinar algunos detalles, por ejem-
plo, para los lectores que no logran obtener el maximo
provecho, hay que disedar lecciones mas simples, con ma-
teriales graduados en complejidad y donde se vayan prac-
ticando de una por una, las habilidades implicadas en los
cuatro objetivos que persiguen las lecciones que se usa-
ron.

También existen dos puntos importantes consi-
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derados por Swanson y Deshler (2003) que ameritan un
mayor peso en el funcionamiento del programa y que se-
guramente mejoraran su efectividad: El uso de organiza-
dores graficos que le facilite al lector una vision organi-
zada de su actividad y un desvanecimiento gradual de los
recursos de apoyo hasta ajustarse a las condiciones nor-
males de lectura.

Es interés del autor contribuir a la mejoria que
merece el nivel de competencia lectora en los es
tudiantes de nivel pre y universitario de los paises
latinoamericanos. Las personas interesadas en
esta herramienta pueden acceder a ella en la pagina
de la Facultad de Estudios Superiores, Iztacala de la
Universidad Nacional Auténoma de México

(http://www.iztacala.unam.mx/)
aceptando el compromiso de no usarla con fines de
lucro y seialar su fuente en caso que se deriven nuevas

aplicaciones o se haga investigacion con ella.
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