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OBJETO DE ESTUDIO
La comprensión del texto instruccional requiere que el lector entienda información de niveles de conceptualización muy altos. Por lo tanto, el sujeto que lee, recurre a estructuras cognoscitivas  y a procesos que hacen más arduo el trabajo intelectual para acceder al conocimiento.

Dentro del proceso enseñanza-aprendizaje, el uso del texto constituye una de las funciones mediadoras del conocimiento más importantes en las diferentes líneas de formación y en las diferentes disciplinas contempladas en los espacios curriculares. Los apoyos didácticos mencionados (los que se consideran textos instruccionales) tienen un lenguaje generalmente de tipo expositivo (el cual, a su vez, tiene características específicas) e invita al estudiante a que lo entienda y propicia un cambio en las estructuras cognoscitivas y en la información existente. Significa  que esta tarea de enfrentarse al texto genera un esfuerzo y un trabajo adicional con posibilidades de triunfo  o fracaso, según posea o no el estudiante las habilidades necesarias para acceder y asimilar la información que contienen los textos. 
	
En fin, los datos sobre el rendimiento escolar, basado en la lectura de textos instruccionales expositivos, evaluados por los mismos actores académicos de la U.P.N., 

Por eso, determinar el papel que juega el procesamiento comprensivo del texto instruccional expositivo en la construcción del conocimiento es prioritario en la investigación psicoeducativa, en virtud de que la lectura de este tipo de material es una de las estrategias metodológicas más utilizadas en la educación superior. Se ha asumido que el estudiante de la U.P.N., por ser maestro en servicio o bachiller, ya ha adquirido un perfil que contenga las habilidades académicas que le permitan, sin dificultad, acceder a los contenidos de los textos; o que por sí sólo será capaz de desarrollar esas habilidades y estrategias de lectura para planear su aprendizaje. Es decir; se parte del supuesto de que el alumno podrá identificar y comprender las ideas principales de un texto, organizará la información obtenida y la tendrá a su disposición para ser evocada en el momento que la requiera. No obstante, la realidad ha mostrado que un gran número de estudiantes desconocen y/o no saben utilizar las habilidades y estrategias de lectura  más adecuadas para la comprensión de textos instruccionales expositivos, de tal suerte que les permita organizar, revisar y controlar sus funciones cognoscitivas que, a su vez, propicien el control sobre su aprendizaje complejo.

Cabría preguntarse entonces: ¿Qué papel juega el procesamiento comprensivo del texto instruccional expositivo en la construcción del conocimiento de los estudiantes de la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad 144?

METODOLOGÍA

Sujetos y escenario:

Sesenta y dos alumnos de la Unidad 144 de la Universidad Pedagógica Nacional, inscritos en los semestres segundo, cuarto, sexto y octavo, de la Licenciatura en Educación, Plan 1994,  fueron asignados al azar a dos condiciones experimentales. El aula magna de la misma institución fue el escenario que sirvió para las actividades experimentales.

Materiales:
Prueba de conocimientos previos: Es una prueba que consiste básicamente en definir 12 conceptos esenciales de un discurso que ofreció Jean Piaget en una conferencia (Cornell, 1964). Esta primera prueba se justifica toda vez que se ha destacado los múltiples efectos del conocimiento previo en la lectura y resaltado la necesidad de emplear material de lectura culturalmente apropiado en cuanto al contenido lingüístico y al conocimiento previo (Adams and Collins, 1977; Anderson, 1977; Rumelhart and Ortony, 1977; citados por Johnston). La razón de haber seleccionado este instrumento es porque el texto experimental es la transcripción de dicha conferencia. Se escogió  este texto porque la teoría psicogenética de Piaget (algunos de sus textos) es recurrente en los materiales de apoyo (antologías básica y complementaria) de la línea psicopedagógica de licenciatura que los estudiantes actualmente están estudiando. Además, es común encontrar estos textos en sus documentos básicos de trabajo, tanto en preescolar como en primaria. De manera que se asume que existe alguna familiaridad con los mismos y también se eligió este texto bajo la premisa de que la evaluación sería más equitativa si se emplean textos en consonancia con la base lingüística del alumno. Además, este es un cuestionario que se encuentra en uno de los materiales de apoyo didáctico del Plan 79 de la Licenciatura en Educación Básica (U.P.N., 1988).

Prueba de comprensión de lectura: El instrumento 2 es propiamente el de comprensión lectora. Es un instrumento que contiene 17 enunciados relacionados con el texto elegido (texto experimental). Estos enunciados tienen que ser relacionados con algún concepto expresado por Piaget en el texto mencionado. Se escogió este instrumento como una prueba de respuesta corta ya que, según los antecedentes y evidencias empíricas, las preguntas de libre recuerdo exigen mucho de la capacidad de producción oral o escrita de los sujetos evaluados, factor que tiende a disminuir la validez. También las preguntas de selección (elección múltiple o falso y verdadero) apenas requieren el empleo de técnicas de producción (Johnston, 1989). Entre ambos extremos se encuentran las pruebas con planteamientos de respuesta corta y subrayado que pudieran ser más adecuadas. Este también es un cuestionario que se encuentra en el mismo cuaderno de evaluación formativa ya señalado.

Texto esperimental: El texto experimental, como se mencionó, es un texto sobre el desarrollo y aprendizaje tomado de una conferencia que dictó Piaget como se mencionó en líneas anteriores. El texto fue seleccionado por su funcionalidad fundamentado en el trabajo de Hall (1977) quien resalta el aspecto funcional del pasaje, es decir; que es sumamente importante seleccionar textos con valor funcional para el lector, que aseguren la validez ecológica y la atención y reduzcan el sesgo al mínimo. Este texto se puede encontrar justamente en una de las primeras antologías (U.P.N., 1994) con las que tiene contacto el alumno. Por supuesto, también se encuentra en la Antología de la materia “Pedagogía: Bases Psicológicas” (U.P.N., 1982) de la Licenciatura en Educación Básica. Contiene 13 páginas, 6 668 palabras, 34 492 caracteres sin espacio, 41 218 caracteres con espacio, 52 párrafos y 516 líneas. 

La pertinencia y la congruencia fueron los criterios utilizados para efectos de calificar las respuestas emitidas por los alumnos. Las claves de respuesta de los dos instrumentos aplicados también se encuentran en el cuaderno de evaluación formativa citado en líneas anteriores.

Procedimiento: El procedimiento es el modo metodológico de obrar utilizando las técnicas para obtener la información deseada. En este caso se estimó una muestra al azar. Originalmente se había estimado una muestra, mediante el muestreo aleatorio simple, cuyos resultados se muestran en las siguientes tablas:

Así pues, considerando la variabilidad de la población y del objeto de estudio se realizó otra estimación para determinar el tamaño de la muestra. Se calculó el coeficiente de variación cuyo porcentaje fue de 60 % y dispuestos a cometer un error máximo de 15 %  en la estimación del promedio poblacional con 95 % de confianza, se obtuvo  un tamaño muestral en tablas de 62. 

La muestra (los 62 sujetos seleccionados) fue dividida en dos grupos a quienes se les sometió a dos situaciones experimentales: se les dio un texto, el cual tenían que leer explicándoles que se trataba de una prueba de comprensión lectora. Al primer grupo se le indicó que no se permitía tomar notas por escrito del material leído; que deberían hacer un esfuerzo por retener la mayor cantidad de información que consideraran relevante del texto. Al segundo grupo sí se le permitió tomar notas por escrito mientras leía el texto experimental. Después de leído el texto experimental, se procedió a la aplicación de una prueba de comprensión lectora. Estas fueron las dos situaciones experimentales. Previamente, a ambos grupos se les aplicó una prueba de conocimientos previos. Tanto en la lectura como en la aplicación de las dos pruebas se tomó el tiempo en minutos y segundos. Se registró el tiempo utilizado para la lectura y en las dos condiciones se midió el tiempo para responder a la prueba de comprensión lectora. Las actividades fueron controladas por el experimentador para no ofrecer retroalimentación o información diferente a la contenida en el escrito.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN
	
A continuación se presentan algunos datos descriptivos e inferenciales de los resultados obtenidos. La tabla siguiente muestra las medias y desviaciones estándar de la ejecución en lectura de comprensión en materia de comprensión de lectura, conocimientos previos, tiempo de lectura y tiempo de comprensión.

Tabla: Medias y desviación estándar de la ejecución en comprensión de lectura.
	Condiciones experimentales
	n
	Comprensión de lectura
	Conocim.
Previos
	Tiempo de lectura
	Tiempo de comprensión

	A
	31
	X = 3.065
S = 2.632
	X = 0.452
S = 0.810
	X = 49.209
S = 8.648
	X = 25.830
S = 7.800

	B
	31
	X = 2.774
S = 1.802
	X = 0.677
S = 1.013
	X = 53.791
S = 13.957
	X = 19.654
S = 4.980



	
Antes de la ejecución de la prueba de comprensión lectora, es decir; preexperimentalmente los sujetos de las dos condiciones experimentales sometidos a la prueba de conocimientos previos  fueron equiparables. Con una t = 0.51 no se encotraron diferencias significativas con un α = 0.05.

Posexperimentalmente, tampoco se encontraron diferencias significativas en la comprensión de lo leído  con una tc = 0.51 Є < -∞, 1.671 > entre los grupos en comparación con un α = 0.05. Así mismo, al hacer la comparación entre los dos grupos, tampoco se encontraron diferencias significativas en los tiempos de lectura con una tc = -1.55 Є < -∞, 1.671 >. Sin embargo, cabe aclarar que los tiempos de comprensión sí resultaron significativamente diferentes con una tc = 3.72 Є [ 1.671, ∞ >. Es decir, hay evidencia suficiente para considerar con un 95 % de confianza, que los promedios de los tiempos de comprensión de los estudiantes que tomaron notas en la prueba de comprensión lectora son mayores que los promedios de los tiempos de comprensión de los que no tomaron notas en la misma prueba. En otras palabras, se puede decir que X1 = 25.830 es significativamente mayor que X2 = 19.654.


Ahora bien, al estimar el coeficiente de correlación entre los aciertos obtenidos en la prueba de conocimientos previos y la prueba de comprensión lectora, se obtuvo un 0.30, mismo que se procedió a estimar si era significativo. Como –8.62 Є < -∞, - 2.000 ], se puede afirmar, con 95 % de confianza, que las variables aciertos en la prueba de conocimientos previos y aciertos en la prueba de comprensión lectora están correlacionadas.

Finalmente, y al margen de los dos grupos experimentales, se quiso estimar si había diferencias significativas entre los promedios de aciertos en comprensión lectora de los alumnos con formación normalista y alumnos con formación de bachilleres. Con una tc = 0.51 Є < -∞, 1.671 >, con α = 0.05, hay evidencia suficiente para considerar con un 95 % de confianza, que los promedios de los estudiantes con formación normalista en la prueba de comprensión lectora no son mayores que los promedios de los estudiantes con formación de bachiller en la misma prueba. En otras palabras, se puede decir que X1 = 3.000 no es significativamente mayor que X2 = 2.907.

CONCLUSIONES

Estas son algunas consideraciones que pudieran hacerse después del análisis cuantitativo, considerando que en la prueba de conocimientos previos la ejecución fue muy baja y asumiendo que la ejecución de la prueba de comprensión también salió muy baja. También se considera que la ejecución pobre fue independiente de las características de las pruebas. 
 
1.- Evidentemente se asume la existencia de problemas en la capacidad procesadora de los alumnos. 

2.- Se encontró que el vocabulario es un predictor de importancia en la comprensión de lectura. El desarrollo de un vocabulario significativo (como el conocimiento de los conceptos solicitados para su definición en la prueba de conocimientos previos) depende de la riqueza del lenguaje o del marco lingüístico existente en el ambiente de los alumnos (Universidad Pedagógica Nacional, centros de trabajo), así como de la diversidad de las experiencias sociales (práctica docente, reuniones técnicas). 
 
3.- Los alumnos del estudio poseen un vocabulario limitado, determinado por su condición de bachilleres en la que se encuentran (sin formación docente) y tal vez por la situación de institucionalización que favorece la memorización de información en la memoria a corto plazo en lugar de la asimilación comprensiva de conceptos, lo que favorece un lenguaje pobre, propiciado por las pocas posibilidades de tener experiencias sociales variadas y con la asesoría. 

4.- Es posible que esta limitación en el vocabulario haya entorpecido la lectura del texto experimental, lo que pudo ocasionar que se le dedicara mucha atención a identificar palabras desconocidas (como las de la prueba de conocimientos previos) que luego fueron solicitadas con relación a una definición conceptual en la prueba de comprensión (codificación fonológica y ortográfica) y se dejara poca o ninguna atención para ser dirigida al procesamiento del significado del lenguaje (codificación semántica). 
 
5.- En este sentido el concepto de "automaticidad" descrito por LaBergé y Samuels (1974) _ citado en el marco teórico _ en relación con la habilidad de lectura, juega un papel importante. Algunos lectores son capaces de lograr una identificación de palabras automáticamente, mientras otros tienen problemas, por lo que su comprensión es mínima. 

6.- Si la inferencia fuera correcta, esto determinaría que la lectura del texto experimental haya sido una actividad de alta dificultad para los alumnos, que requirió de ellos un esfuerzo cognitivo llevado al límite (al menos de una envergadura mayor) que hizo la lectura cansada y tediosa. 

7.- De acuerdo con la anterior, se puede suponer que los alumnos difícilmente lograron una codificación semántica del texto de manera adecuada. 
 
8.- Por otro lado, los conocimientos previos y el vocabulario (pobres ambos) jugaron un papel importante en la comprensión de lo leído, al integrarse a la información previa sobre el mundo contenida en la memoria, en forma de "esquemas conceptuales" (aquí es donde tiene importancia lo escrito por Kintsch y Van Dijk, 1978). 
 
9.- Resultados como éstos son indicadores de que los alumnos no tenían o no pudieron determinar el esquema pertinente que guiara los procesos de codificación de la información. La carencia de un esquema conceptual puede tener efectos al ejecutar la comprensión de la lectura. 
 
10.- En términos de Meyer (1985), se puede suponer que los alumnos carecen de una estrategia de "codificación asimilativa" con la cual, después de determinar el marco conceptual del discurso, el alumno pudiera reenfocar su atención a las ideas conceptuales clave para relacionarlas entre sí, reorganizarlas, así como describirlas tratando de configurar un todo coherente. 
 
11.- Además, los resultados parecen apoyar lo sugerido por Castañeda (1982), al considerar que la capacidad operacional de la memoria a corto plazo puede depender de la automaticidad de procesos básicos de lectura (la codificación ortográfica, fonológica y lexical). Los lectores con habilidades pobres dedican más tiempo y atención a estos procesos y, en consecuencia, tienen menos capacidad para mantener la información previa  e integrar en la nueva. 
 
12.- También pudiera coincidir con lo encontrado por Kintsch y Vipond (1979), en el sentido de que la memoria de trabajo puede verse limitada en la medida en que ésta sufre sobrecargas. Es posible que al carecer del esquema conceptual pertinente, así como de estrategias de selección adecuadas, se genere una considerable contracción de la "memoria a corto plazo" (MCP). Al estar sobrecargada la memoria a corto plazo con información inapropiada, el texto aparecerá incoherente para el lector. Esto puede llevarlo a continuar leyendo, sin conocer las relaciones correctas entre segmentos, y a intentar llevar a cabo reinstalaciones continuas. Ello favorece que se generen inferencias inadecuadas. Por lo tanto, es probable que los alumnos consumieran la mayor parte del tiempo de la comprensión en actividades de búsqueda de información y en reinstalaciones que interrumpieron el flujo normal de la lectura, para llevar a cabo búsquedas en la memoria a largo plazo (MLP). Evidentemente éstas resultaron ineficaces para la ejecución en la prueba de comprensión, ya que fueron guiadas por un esquema conceptual mal determinado o elegido. O simplemente, la estrategia utilizada para responder la prueba de comprensión consistió en una memorización pasiva, la cual tampoco fue eficaz, debido a que los planteamientos de la prueba requirieron demandas de codificación semántica. 
 
13.- En términos del modelo de Kintsch y Van Dijk (1978), no hubo información con probabilidad de ser almacenada en la "memoria a largo plazo” (MLP) y que, posteriormente, pudiera ser reproducida en una tarea de recuerdo inmediato (la prueba). 
 
14.- Finalmente, asumiendo que un entrenamiento resultara significativamente positivo y considerando que a los alumnos de la UPN se les pide que lean sus textos y que se presenten a compartir lo comprendido, el experimento muestra lo siguiente: el hecho didáctico de solicitar la lectura a los alumnos y ejecución de tareas conceptuales sobre lo leído no asegura un incremento en su comprensión y construcción del conocimiento. Los malos lectores tendrán más dificultad en lograrlo. 
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