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A- Introducción.  

A.1. Por qué de la propuesta.  

La enseñanza universitaria requiere de la adquisición de competencias para la lectura y 

escritura propias de cada disciplina. La universidad enfrenta a los ingresantes con un 

material de lectura más extenso y complejo del que venían utilizando en la escuela media. 

Las características de las prácticas discursivas, el mayor grado de complejidad de los 

textos, la gran cantidad de fuentes bibliográficas disponibles en el ámbito universitario, 

requiere en los alumnos la adquisición de estrategias de aprendizaje que favorezcan las 

competencias lectoras para la comprensión de los textos académicos.  Para esto se han 

desarrollado programas de intervenciones de enseñanza orientados a mejorar la eficacia 

de los procesos de lectura en los alumnos (Van Dijk, 1983; Graesser, 1994; Carlino, 2005 

y Gatti, 2012). La intervención propuesta en esta tesis, se encuentra en línea con el 

concepto de alfabetización académica,  en acompañar  al alumno en su proceso de 

apropiación de las prácticas discursivas propias de una disciplina (Carlino, 2003). 

A.2. Objetivos 

La intervención tiene como objetivo general promover en el alumno un conjunto de 

destrezas necesarias para el análisis y la comprensión de textos académicos utilizando 

una intervención en comprensión lectora dentro del contexto de alfabetización académica. 

Asimismo se propone estimular las prácticas de lenguaje y pensamiento propias del 

ámbito académico y en particular, de la apropiación  del lenguaje y la terminología 

característica de la materia donde se desarrolla la intervención. Se busca también 

desarrollar habilidades para la activación del conocimiento previo, de análisis de las 

características estructurales de los textos de estudio e identificar las ideas principales. La 

intervención busca además promover la actividad metacognitiva como proceso requerido 

para lograr una buena comprensión lectora y el metaconocimiento para el empleo 

pertinente y eficaz de las estrategias aprendidas. Además de permitir a los docentes 

evaluar las destrezas de razonamiento que emplean para cumplir con el objetivo 

asignado, los alumnos podrán comprender y evaluar su propio trabajo y  ser conscientes 

de cómo pensar en la disciplina (Bain K, 2007). En términos generales, se favorece el 
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desarrollo de las habilidades de comprensión  dentro del contexto de la alfabetización 

académica (Russell, 1987).  

 

A.3. Alcances de la intervención  

La intervención propuesta está dirigida a los alumnos de segundo año de la carrera de 

Ciencias Veterinarias de la Universidad de Buenos Aires. La asignatura donde se 

desarrollará es Fisiología Animal, en la tercera clase correspondiente a la unidad de 

Fisiología Cardiovascular. La intervención pone énfasis en la comprensión como proceso 

interactivo y en las características de las representaciones que elaboran los alumnos 

durante la lectura. También tiene en cuenta el compromiso del docente a cargo de la 

intervención para guiar y controlar el proceso de aprendizaje. Se busca no solo facilitar el 

proceso de comprensión sino también el conocimiento metacognitivo mediante el uso, 

control y supervisión de las estrategias enseñadas. Por eso se dio relevancia al análisis 

de las características estructurales de los textos científicos, y a la estructura expositivo-

explicativa y argumentativa del autor para explicar la hipótesis de trabajo. La intervención 

tiene un carácter contextualizado, porque aborda la lectura de textos que forman parte de 

la bibliografía obligatoria de la asignatura, trabajando para eso con capítulos de textos de 

la materia Fisiología Animal.  

B- Planteamiento del tema/Problema 

B.1. Los textos en la educación universitaria 

El problema no es que los alumnos no saben interpretar y producir un texto científico o 

académico, sino que no se lo enseñamos. Existen distintas culturas en torno de lo escrito 

y la cultura académica es una de ellas. Por ejemplo es posible comprobar diferencias 

entre las tareas de lectura y escritura en la educación secundaria con respecto al nivel 

universitario (Carlino, 2002). En general el nivel superior requiere que los estudiantes 

analicen y apliquen el conocimiento impartido, mientras que la secundaria espera que sea 

reproducido. Estas diferencias en los procesos de aprendizaje configuran culturas 

particulares que se traslucen en métodos y esquemas de pensamiento distintos de un 

ámbito a otro. También es sabido que existe una relación muchas veces indisociable entre 

pensamiento y lenguaje escrito. Asimismo los profesores universitarios no somos 

plenamente conscientes de que nuestras disciplinas están formadas por ciertos usos de 
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lenguaje que demandan determinados modos de comprensión propios de cada disciplina. 

Este hecho implícito convierte en más difícil la tarea de apropiación de los conceptos por 

parte de los alumnos (Carlino, 2012). También se hacen evidentes las diferencias entre 

las complejidades de los textos del ámbito de la escuela secundaria respecto a los 

universitarios así como de las prácticas que involucren la lectura y la escritura en ambos 

niveles de formación. Por lo tanto, si el conocimiento dado en la escuela secundaria 

resulta ser lineal y fragmentario, también lo serán los niveles de comprensión alcanzados 

por sus alumnos. Con ciertas excepciones, los ingresantes a la universidad se 

encontraran con textos más complejos y voluminosos que requieren de competencias 

adecuadas para su comprensión (Fernández, 2010). Los textos universitarios se 

encuadran dentro de diversas formas de escrituras generadas tanto en ambientes 

científicos como académicos tales como ensayos, exámenes, resúmenes, capítulos de 

libros, comunicaciones cortas, informes y artículos científicos. Estos textos poseen una 

caracterización lingüística asociada a la especialidad a la cual refiere la información 

contenida, con esquemas específicos y una organización lógica y jerárquica de ideas que 

logran a partir de superestructuras argumentativas y descriptivas. Desde el punto de vista 

semántico estos textos se construyen a partir del recurso de la intertextualidad, refiriendo 

las ideas de los autores a través de la bibliografía. En cuanto a la retórica, los 

destinatarios de estos textos son casi con exclusividad no solo los alumnos, sino la 

comunidad científica en general. La trama argumentativa explica, demuestra o confronta 

ideas, en tanto que la trama descriptiva se refiere a la comunicación de los objetos y de 

los procesos (Rosales, 2006). La escritura en los géneros científicos (también llamada 

transaccional o comunicativa) es considerada un modo de aprendizaje en el aula de 

ciencias. La introducción de los estudiantes a los géneros científicos en la primaria y en la 

secundaria puede ser especialmente importante, ya que los alumnos comienzan a 

desarrollar conexiones entre el contenido científico y el proceso de producción de 

conocimiento en el ámbito científico. Hay varias posibles vías para futuras investigaciones 

sobre cómo escribir en géneros científicos, tanto desde la perspectiva del aprendizaje 

como de la enseñanza. Las teorías desarrolladas sostienen que la escritura en los 

géneros científicos tiene un potencial único para fomentar la generación de nuevo 

conocimiento verbal de las experiencias de investigación.  Es por esta razón que muchos 

profesores de distintos niveles han adoptado el concepto de la escritura como una forma 

de aprendizaje en la ciencia (Keys, 1999). Estos textos pueden poseer funciones 
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informativas y/o apelativas formando parte de la cultura escrita del profesional de grado. 

La lectura y la escritura son necesarias para aprender a pensar críticamente dentro de los 

marcos conceptuales de cada disciplina (Cassany, 1990). Ingresar en la cultura escrita 

exige dominar sus prácticas discursivas características. Producir e interpretar textos 

especializados implica capacidades que no se alcanzan de manera espontánea.  El 

problema con la lectura recién suele hacerse evidente cuando los alumnos escriben: allí 

es donde muestran sus incomprensiones (Carlino, 2003). Las dificultades también se 

originan en qué esperan los docentes que los alumnos hagan cuando se encuentran 

frente a la bibliografía. Lo que plantea obstáculos al desempeño de muchos estudiantes 

es el carácter implícito de las prácticas lectoras universitarias y la naturaleza tácita del 

conocimiento contenido en los textos que se les da para leer. Sin embargo, a pesar de la 

magnitud del cambio requerido, los valores y normas de comportamiento de las 

comunidades académicas se exigen pero no se enseñan (Carlino, 2012). Los textos 

académicos son textos complejos que requieren la activación de habilidades cognitivas, 

tanto desde la comprensión léxica y semántica, como así también la activación del 

conocimiento previo para la elaboración de la estructura global del texto. Cuando la 

dificultad se incrementa las habilidades cognitivas adquieren una mayor relevancia 

produciendo una mejora en la comprensión y en el recuerdo del material leído (León, 

1991). 

B.2. La educación en comprensión universitaria 

Teniendo en cuenta el punto anterior es menester articular los procesos de comprensión 

de textos de la escuela secundaria con la universidad. Para esto las intervenciones en 

comprensión lectora constituyen una herramienta útil que puede ser utilizada tanto en la 

secundaria como en la universidad. Esta preocupación es la que ha llevado a diseñar 

programas de intervención para la comprensión lectora de tal forma de convertir a los 

alumnos en lectores eficaces. En este aspecto algunos recursos a tener en cuenta en un 

programa de intervención para optimizar la comprensión y los procesos metacognitivos 

son: autoevaluación del lector que posibilite tomar conciencia de lo leído; reformulación 

del texto en otras palabras; activación del conocimiento previo para elaborar un modelo 

mental que posibilite comprender el texto; inferencias basadas en el conocimiento 

general; predicciones de lo que el texto dirá a continuación y producción de ideas nuevas 

basadas en lo leído (McNamara, 2009). La propuesta de intervenir dentro del contexto de 
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una asignatura cualquiera presupone un mayor compromiso del estudiante para la 

materia. La lectura, la escritura y la exposición oral de lo leído y producido requiere el 

apoyo del docente para realizarla, factor que incide en su involucramiento, tiempo 

dedicado a la materia y el desafío intelectual que les genera redundando en el mayor 

interés que esto suscita (Bain, 2007). Por tanto es tarea del docente universitario no solo 

acompañar y guiar al alumno en esta cultura escrita, sino también proveerles las 

herramientas cognitivas necesarias para la lectura y escritura en la universidad. Es 

necesario que los estudiantes reciban la instrucción adecuada que les permitan resolver 

situaciones relacionadas con los diferentes tipos de textos, algún tipo de acompañamiento 

orientado a enseñar las prácticas discursivas propias de la comunidad académica. Esta 

formación impone nuevos desafíos a las posibilidades de comprender y producir textos 

dentro del ámbito de la universidad, pero también plantea un desafío para la futura 

práctica profesional (Gatti, 2008). La lectura y la escritura en la universidad presentan una 

complejidad particular propia del ámbito en donde se desarrolla, por lo tanto los alumnos 

requieren de competencias que se adecuen a dicha complejidad y a las cuales, en 

general, no acceden en la escuela secundaria. De esta manera la finalidad de la 

propuesta se desarrolla en torno a la verificación de la comprensión, la retención y la 

asimilación de la información por parte del alumno en el desarrollo de las habilidades 

cognitivas, metacognitivas y comunicativas relacionadas con la producción escrita en el 

contexto del aula. Asimismo permite una evaluación del docente respecto de sus 

conocimientos previos y neo-adquiridos a lo largo de su formación docente  (Camelo 

Gonzalez, 2010). La intervención le facilitará al alumno la toma de conciencia respecto de 

la mayor o menor eficacia de sus estrategias lectoras;  de la evaluación respecto a la 

interpretación y selección de la información relevante de un texto de la disciplina objeto de 

estudio;  de la concientización de sus conocimientos previos y como estos se adecuan a 

los desafíos particulares que impone la educación universitaria y clarificará la necesidad 

de acomodar las competencias a las prácticas discursivas propias de la materia en 

cuestión (Gatti, 2008). 

C- Marco teórico/estado del arte. 

C.1. Marco teórico. 

C.1.1. Procesos cognitivos durante la lectura y comprensión de textos.  
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En la actualidad los desarrollos de la psicología cognitiva  han mostrado que los 

mecanismos que intervienen en el proceso de comprensión de un texto son diversos y 

complejos, que resulta de la interacción entre el texto y el lector, así como también de los 

conocimientos previos que colaboran con la construcción de la representación mental 

(Otero, 1990). Esta representación está condicionada por una serie de elementos: el 

objetivo de la lectura, la motivación, los conocimientos previos, la estructura del texto, el 

vocabulario específico, el contexto situacional y la entidad psicológica del lector. Es 

indudable, además, el avance del conocimiento científico acerca de los mecanismos 

cognitivos que se ponen en juego en el momento de la lectura (Sierralta, 2015). Es cierto 

que se produce un cambio notable en los textos que se utilizan en el nivel medio con 

respecto a los del ámbito universitario, sumado a que la formación universitaria impone la 

adquisición de nuevos instrumentos de comprensión,  por lo tanto se puede eludir la queja 

acerca de las competencias lectoras que traen los alumnos con la formación media y 

centrar los desafíos en la formación académica y profesional del alumno universitario 

(Gatti, 2012). En un estudio realizado en Estados Unidos, se afirmó que los alumnos 

necesitan ayuda en sus primeros años académicos (Callas, 1985), la situación inicial 

planteada por Callas no parece haber sido modificada, ya que en un estudio más reciente, 

menos de la mitad de los alumnos universitarios muestran un buen desempeño en la 

comprensión de textos (Fisher,2006). En Argentina la situación es similar, aquí se observa 

que desde 1995 hasta 2014 las dificultades principales de los alumnos radican en la 

comprensión lectora, lo cual incide en la tasa de deserción de la formación universitaria 

(de Fanelli, 2014). Actualmente los programas de intervención se orientan hacia un perfil 

metacognitivo buscando que el lector conozca las estrategias de comprensión para 

aprenderlas y utilizarlas en un determinado contexto. De esta manera podrá controlar, 

evaluar y corregir su propio desempeño en el proceso de comprensión lectora, este 

aspecto estratégico complementa el perfil metacognitivo (McNamara, 2004 y Otero, 2001). 

La descripción de los patrones de activación en línea, en términos de las diferentes 

normas de coherencia, sugiere que los lectores con un objetivo de estudio ejercen un 

mayor esfuerzo cognitivo que los que están leyendo por entretenimiento. Los lectores con 

un objetivo de estudio adoptan una norma estricta de coherencia, una forma de  lectura 

relativamente lenta y haciendo hincapié en la necesidad de explicaciones y conexiones 

entre los elementos del texto, mientras que los lectores que leen por entretenimiento leen  

con mayor rapidez y su lectura se centra en el establecimiento de conexiones con su 
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experiencia. Esto es coherente con la hipótesis que la lectura con fines de estudio se 

ocupa principalmente de la construcción de representaciones mentales que hacen 

hincapié en las conexiones dentro de texto, mientras que para la lectura de 

entretenimiento implica la construcción de una representación mental que hace hincapié 

en las conexiones con el propio conocimiento de fondo (Van de Broek, 2001). La 

construcción de una representación adecuada durante la lectura de un texto sería 

relevante para lograr el aprendizaje y la comprensión.  

C.1.2. Alfabetización académica.  

La disponibilidad de bibliografía acerca de la alfabetización académica ha aumentado 

considerablemente en los últimos diez años (Carlino, 2013). Asimismo las experiencias en 

lectura y escritura en Estados Unidos y Australia eran poco conocidas en la bibliografía 

castellana y fue en acuerdo con la postura de la alfabetización académica donde se 

reunió cierto material de esta especialidad y se comenzó con el desarrollo de esta 

disciplina. Durante el proceso de alfabetización, los modos de la lectura, de la escritura y 

de la oralidad propias de una rama del conocimiento, imponen al alumno la apropiación de 

los modos para  comprender la disciplina. Como el propósito final es formar profesionales 

competentes, estas estrategias deben preparar a los futuros profesionales para una 

constante actualización del conocimiento de la disciplina, se hace necesario entonces, 

enseñar esas estrategias independientemente del contexto en el cual se han adquirido 

(Carlino, 2002 y Carlino, 2002). La alfabetización académica plantea que la lectura y la 

escritura propias del nivel universitario, no son habilidades generalizables, sino que se 

aprenden dentro de una matriz disciplinar en la medida que se desarrollan de modo 

específico con dicha disciplina. El enfoque de la alfabetización académica, implica 

anticipar un proceso de aprendizaje que será recorrido por todos los alumnos, 

independientemente de las competencias lectoras que hayan podido desarrollar hasta el 

momento. Si la alfabetización sostiene que la lectura y la escritura deben ser instrumentos 

del pensamiento, queda claro el valor que tienen estas prácticas para elaborar, asimilar y 

aprender no solo las nociones y métodos de una materia, sino también los modos de leer 

y escribir que son propios de esa disciplina (Gatti, 2008). En los últimos años la 

alfabetización académica ha modificado su objetivo centrado en las dificultades que 

encontraban en los alumnos al leer y al escribir y ha sumado el rol de los docentes en los 

procesos de enseñanza (Carlino, 2003). La alfabetización académica reclama atender a 
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las adecuaciones que necesitan  los alumnos que ingresan a la universidad para adquirir 

ciertas competencias en lectura y en escritura dentro de un contexto específico y muchas 

veces un saber especializado.  

Es sabido que el pasaje de la escuela media a la universidad exige dominar textos y 

prácticas que son desconocidas para los alumnos ingresantes. La cuestión es que los 

estudiantes universitarios no son responsables únicos en dominar las prácticas 

discursivas contextualizadas de cada asignatura, es así que actualmente se considera 

que la universidad tiene la responsabilidad de ocuparse de la adquisición de las 

competencias específicas para la lectura y la escritura de sus alumnos, aun reconociendo 

los déficits de la escuela secundaria. Además de la enseñanza de técnicas en lectura y 

escritura, es necesario posibilitar que los alumnos se incluyan en situaciones discursivas 

de comunidades especializadas y lograr que estas estrategias de comprensión se 

integren dentro de la curricula académica universitaria (Carlino, 2013). Un ejemplo puede 

ser analizar y producir textos y trabajos centrados en la toma de apuntes (Atorresi, 2005) 

o proponer a los estudiantes diseñar y disertar sus propias conferencias en el contexto de 

una asignatura  (Zadnik, 1995 y Pereira, 2006). Queda definido de esta forma un nuevo 

concepto de alfabetización académica donde el tema de la cuestión gira en torno a los 

procesos de enseñanza entre el alumno y el docente “para favorecer el acceso de los 

estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas”. “Es el intento denodado 

por incluirlos en sus prácticas letradas, las acciones que han de realizar los profesores, 

con apoyo institucional, para que los universitarios aprendan a exponer, argumentar, 

resumir, buscar información, jerarquizarla, ponerla en relación, valorar razonamientos, 

debatir, etcétera, según los modos típicos de hacerlo en cada materia” (Carlino, 2013 ). 

Este nuevo enfoque requiere de la especialización de los docentes y de la integración, 

tanto de los talleres de escritura, de los cursos y de las intervenciones en la curricula 

académica y a su vez dentro de cada asignatura (Castelló, 2015). Implica también la 

responsabilidad de las instituciones, de las cátedras y de las prácticas didácticas de los 

profesores evitar considerar que la alfabetización académica es un asunto que les 

concierne exclusivamente a los alumnos.  

C.2. Estado del arte 

De los distintos programas de intervención citados, todos buscan favorecer la lectura y la 

comprensión de textos mediante diversas estrategias. Como se ha visto, los procesos 
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cognitivos que intervienen en la lectura y comprensión de textos son muy diversos y 

alcanzan distintos niveles en cada lector. Los programas actuales utilizan los aportes de 

investigaciones precedentes y modelos afianzados como el de Van Dijk y Kintsch, que 

postulan el uso eficiente de ciertas operaciones mentales para construir el significado 

global de un texto y así obtener la información relevante (Van Dijk, 1983).El 

procesamiento semántico del texto involucra la creación de la microestructura donde se 

integra la estructura coherente de las proposiciones y sus relaciones, esto origina una red 

conectada de ideas. A partir de la microestructura se construye la macroestructura 

formada por macroproposiciones que representan ideas generales del texto utilizando sus 

conocimientos previos y la elaboración de macrorreglas, operaciones mentales que 

permiten organizar y resumir la información de la microestructura en una idea global 

(Kintsch, 1992). Esta representación mental de la estructura de un texto necesita para su 

construcción de algunas estrategias cognitivas como: activar el conocimiento propio del 

lector; interactuar con el texto con el fin de que el lector detecte lo que va a decir ese texto 

a continuación; activar el conocimiento del sujeto sobre las superestructuras para evaluar 

la coherencia textual e identificar la información relevante; elaborar inferencias que 

permitan extraer el significado global del texto a través del uso eficiente de las 

macrorreglas; elaborar resúmenes o parafrasear las ideas principales; supervisar sus 

propios avances identificando los errores y aplicando la estrategia adecuada para 

resolverlos; y autoevaluar el uso de las estrategias precedentes (Macías, 2005 y 28 Snow, 

2002). Hock, M., & Mellard, D elaboraron seis categorías de intervenciones: identificación 

de las ideas principales; elaboración de resúmenes; formulación de inferencias; 

generación de preguntas; creación de imágenes visuales e identificación de indicios 

(Hock, 2005).  Mazzitelli y col. realizaron un estudio donde a partir de la lectura de un 

texto se formularán preguntas que permitan evaluar el nivel de comprensión de un texto. 

En esta experiencia  los alumnos de mejor rendimiento en la asignatura de ciencias 

naturales, pudieron formular mayor cantidad de preguntas inferenciales, así lograron  

superar el nivel de base del texto acercándose a la elaboración de un modelo de la 

situación ayudados por las preguntas formuladas. Esto hace suponer la existencia de 

vinculaciones entre el nivel de comprensión logrado y la calidad de las preguntas 

(Mazzitelli, 2009).  

Palinscar en su estudio (Palinscar, 1984) reportó que en su programa de intervención, los 

alumnos que recibieron una enseñanza recíproca como modelo para mejorar la 
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comprensión de textos universitarios tuvieron mejor desempeño que el grupo control, lo 

que indicaría que los cursos o intervenciones en comprensión lectora podría ser una 

alternativa útil para mejorar el desempeño académico. Asimismo es interesante destacar 

que algunos alumnos muestran desarrollo espontáneo en las estrategias de lectura en la 

universidad, como así también activación del conocimiento previo e identificación de las 

ideas principales del texto. En este desarrollo los alumnos muestran una mayor flexibilidad 

en el uso de las estrategias, como organización del material y la confirmación de la 

comprensión del texto es evidenciada en los resultados de los exámenes. Esta flexibilidad 

y espontaneidad en el uso de las estrategias sería más evidente en los alumnos con 

mejores posibilidades de comprensión (Bråten, 2003). López BG afirma que las 

metodologías innovadoras que utilizan estrategias de  aprendizaje mejoran la 

comprensión lectora y el rendimiento  de los estudiantes universitarios. Las diferencias 

son especialmente relevantes en las estrategias de personalización-pensamiento crítico y 

de transferencia-uso de la información adquirida. Esto redunda en un conocimiento más 

comprometido y autónomo del alumno mejorando en consecuencia sus procesos de 

comprensión (López, 2015). Un modelo clásico de alfabetización diseñado por Wells  

establece que tanto en la composición como en la comprensión de textos están 

implicados cuatro niveles: ejecutivo, funcional, instrumental y epistémico. En suma, se 

requiere del control del código escrito, de tomar conciencia del registro apropiado para 

cada situación, de la relación precisa y explícita de la forma lingüística con la estructura 

conceptual y de una exploración creativa e intencional de las alternativas contenidas en el 

texto. Cada uno de estos cuatro niveles comprende el concepto de alfabetización y es 

necesario para entender dicho proceso (Wells, 1987). Para esto es muy importante el 

acompañamiento del docente en el proceso de desarrollo cognitivo para adquirir los 

instrumentos de comprensión, la creación de superestructuras, el desarrollo de la 

capacidad metacognitiva, la activación del conocimiento previo y el espíritu crítico, estas 

actividades requieren tiempo y paciencia por ser un proceso complejo. Se puede observar 

en estos trabajos como los aportes de Van Dijk y Kintsch (Van Dijk, 1983 y Kintsch, 1992) 

perduran hasta hoy en el diseño y desarrollo de las estrategias de comprensión lectora. 

Actualmente los programas de intervención en comprensión tienen un claro perfil 

metacognitivo y apuntan a desarrollar una serie de estrategias que no solo comprenden la 

adquisición de competencias para la lectura y escritura sino también para que el alumno 

regule su propio proceso de aprendizaje. Estos estudios ponen de manifiesto la 
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pertinencia de estrategias de intervención en los alumnos universitarios que potencien su 

capacidad lectora y comprensiva. Con independencia de las habilidades cognitivas en 

comprensión adquiridas en la escuela secundaria, la universidad debe implementar 

métodos de aprendizaje, ya sea de lectura, de escritura o de oralidad que mejoren las 

estrategias de comprensión de los alumnos ingresantes a la universidad. En este punto se 

plantea la necesidad de incluir los programas de intervención en el currículo académico, 

de esta forma se logra una ventaja: que las intervenciones en lectura y comprensión no 

sean intentos aislados de cada asignatura y nivelar a los alumnos que tienen cierta 

dificultad para la comprensión con los que poseen estrategias de lectura más eficaces. 

D – Desarrollo 

D.1. La comprensión lectora. 

Definiendo comprensión, podría decirse que es la columna vertebral de la cognición, es el 

procesamiento de la información para extraer significado. Es un proceso complejo que es 

necesario para prácticamente todas las actividades cognitivas superiores, incluyendo el 

aprendizaje, razonamiento, memoria, resolución de problemas, formulación de inferencias  

y toma de decisiones. Todos los modelos de comprensión asumen que los procesos de 

nivel inferior como la descodificación de las palabras y el análisis sintáctico contribuyen a 

la misma (McNamara, 2009). Leer un texto es una tarea compleja, que requiere la 

participación de los procesos del entendimiento. Comprender un texto es un proceso 

activo que involucra la participación de operaciones mentales que permiten elaborar 

inferencias acerca de su sentido para elaborar un concepto global del significado del 

mismo (Van Dijk, 1983).  

Varios niveles de comprensión para la lectura han sido identificados y explorados por 

numerosos  investigadores en los últimos años (Snow, 2002; Graesser, 1997 y Hock, 

2005). Uno de los más aceptados es el modelo de comprensión de textos de  W. Kintsch  

construcción- integración (CI) y fue el punto de partida para numerosos trabajos 

posteriores, este modelo profundiza desde las perspectivas del lector y, del escritor y su 

texto. Una característica importante de este modelo es que se distinguen varios niveles en 

la representación mental que los lectores construyen cuando leen un texto. Los niveles de 

comprensión relevantes son la formulación superficial, la base del texto y el modelo 

situacional o representación mental.  La formulación superficial se elabora a partir de las 
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palabras del texto y de los elementos que constituyen la oración; el reconocimiento de las 

palabras y las frases; la posición del sujeto y del predicado en la frase; diversas 

interpretaciones semánticas, entre otras, que pueden recordarse aunque no se 

comprendan. La base del texto contiene la información que se expresa directamente en el 

texto, organizado y estructurado en la forma en que el autor organizó el material. Tiene 

una estructura local, la microestructura, así como una estructura global, la 

macroestructura. La construcción de la base del texto implica la extracción de la 

información semántica, donde el lector elabora un conjunto de ideas teniendo en cuenta el 

contenido del texto. En el modelo de CI, la base del texto toma la forma de una red 

interrelacionada de proposiciones. El proceso de transformación de las palabras a 

unidades de sentido implica una fuerte actividad inferencial. Por ejemplo, los referentes de 

los pronombres deben ser identificados, términos sinónimos deben coincidir, algunos 

vacíos en la coherencia del texto deben ser reemplazados por las inferencias del lector, 

etc. Como resultado se estructura a nivel local y global la representación de la memoria 

del texto, una memoria de texto episódica en la forma de una red proposicional coherente. 

Esta representación es capaz de llevar a cabo  diversas actividades cognitivas. Sobre la 

base del texto, los lectores pueden verificar ideas que han leído, pueden responder a 

preguntas sobre el texto,  pueden recordarlo o pueden resumirlo con otras palabras. El 

modelo situacional es una representación mental que incluye las ideas proporcionadas 

por el texto con el conocimiento previo. La representación mental resultante permite una 

comprensión más profunda del texto, que ya no es una unidad de memoria episódica 

separada sino que está vinculada a la memoria de largo plazo del lector y al conocimiento 

previo. La información textual por lo tanto se convierte en información recuperable, no 

sólo a través de una huella de la memoria episódica resultante de la lectura del texto, sino 

también vinculada a la memoria de largo plazo del lector (Kintsch, 1992). El nuevo 

conocimiento es por lo tanto, utilizable en entornos nuevos y para tareas de resolución de 

problemas no anticipados (McNamara, 1996).  

 En los últimos estudios sobre comprensión (Otero, 2001), se mencionan cinco niveles de 

representación: el código de la superficie; la base textual explícita, sintaxis; el modo 

situacional  que se refiere al llamado modelo mental; el género del discurso y la estructura 

retórica o el tipo de discurso y su composición; y el nivel de comunicación pragmática 

entre el hablante y el oyente o entre el lector y el escritor. Al igual que habían evidenciado 

van Dijk y Kintsch, existen evidentes interacciones entre los niveles del lenguaje o el 
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discurso como componentes de la composición que se construye como resultado de la 

comprensión (Graesser, 2013). Cada componente del nivel y la composición también 

tienen un conocimiento previo  y un punto de vista cognitivo del proceso. Sus límites no 

son claros y se confunden unos con otros. El grado de desarrollo de cada componente del 

proceso de comprensión dependerá de la aplicación del conocimiento previo a la 

información contenida en el texto y el procesamiento de la información podría convertirse 

en espontáneo después de una amplia experiencia a través del intercambio con el 

material textual, al punto de ser ejecutado de manera inconsciente (Strømsø, 2003). 

D.2. Pensamiento formal 

La formación de la comprensión lectora requiere la participación funcional del 

pensamiento formal. El pensamiento formal es un estadio del desarrollo cognitivo 

característico no sólo del adolescente sino también del adulto. El pensamiento formal está 

inexorablemente  involucrado en el proceso de comprensión que va desde la etapa 

temprana de formación del niño y que se extiende a lo largo de la vida, con las exigencias 

propias de cada etapa. Le permite al individuo realizar inferencias, formular hipótesis, 

comparar y seleccionar los conceptos concretos de los superfluos a partir de deducciones 

formales y aplicar un conjunto de estrategias o esquemas para la solución de problemas 

(Piaget, 1976). El pensamiento formal no se desarrolla espontáneamente sino que 

requiere instrucción (Pozo, 1987). El pensamiento formal ayuda a construir el desarrollo 

intelectual el que culmina en la adolescencia. El contexto situacional, los conocimientos 

previos y las primeras habilidades cognitivas del lector se desarrollan durante la etapa 

escolar. Si bien los conocimientos previos tienen implicancia en el proceso de 

comprensión del texto, las habilidades cognitivas de los alumnos se establecen en series 

de conexiones neuronales que estructuran la base de sus pensamientos, de sus 

representaciones mentales y de sus procesos cognitivos. Esto hace suponer que la 

maduración del sistema nervioso y la solidez de sus estructuras mentales constituyen una 

expresión de sus características cognitivas y que ésta maduración coincide con el pasaje 

de la niñez a la adultez.  En el adulto el pensamiento relativista presupone una expansión 

del pensamiento formal ya que realiza una selección más eficiente de las 

representaciones contextuales (Piaget, 1983).  

El pensamiento formal le posibilita al individuo descubrir y solucionar  problemas, le ofrece 

diversas perspectivas de un mismo fenómeno; le permite verificar sus causas, buscando 
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explicarlos y solucionarlos; le permite activar las experiencias previas y la eliminación de 

las contradicciones; le posibilita la utilización de las metáforas y el mejoramiento de las 

habilidades dialécticas (Pozo, 1987). El pensamiento dialéctico es diferente y 

complementario del formal. Una manera de caracterizar al desarrollo del pensamiento 

post formal o pensamiento epistemológico, es la formación de habilidades tendientes a 

priorizar el pensamiento objetivo por sobre el subjetivo, mediante el juicio y la validación 

de las ideas (Piaget, 1983). En relación con el proceso de comprensión lectora, cabe 

preguntarse si la práctica rutinaria de la lectura opera positivamente en la formación de 

habilidades cognitivas para la comprensión de textos,  para la capacidad de razonar y si 

brinda mayor poder de abstracción (Otero, 1990). Dado que el pensamiento formal es 

susceptible de ser desarrollado en el alumno, y en especial en el aprendizaje de la 

ciencia, resulta pertinente promover estas estrategias con el fin de mejorar el proceso de 

comprensión. Por tanto una intervención en la comprensión resulta de particular interés 

por sus posibles efectos en el desarrollo y en la maduración de los procesos cognitivos 

para la comprensión de textos. 

D.3. Procesos mentales que intervienen durante la lectura 

En general un  texto coherente y sencillo es más fácil de recordar que un texto 

académico. A medida que se desarrolla la lectura, la información del texto se estructura 

en ciclos, y en cada uno de estos ciclos se forma la representación mental del texto. 

Como algunas partes de ciclos deben ser descartados, corregidos o aceptados, los 

procesos de construcción e integración son fundamentales para dar coherencia a la 

comprensión del texto. Existen diferentes niveles del entendimiento que se activan 

cooperando unos con otros en una vía neural multidireccional de representaciones que 

elabora el lector para la comprensión lectora (Van Dijk, 1983). Conocer los procesos 

cognitivos que se ponen en marcha cuando se lee un texto, es de importancia a la hora de 

desarrollar una propuesta de intervención para desarrollar la capacidad y comprensión 

lectora del alumno. El análisis semántico de una oración así como el sentido del texto 

como un todo, requiere de varios procesos: perceptivo, léxico y sintáctico. El proceso 

perceptivo posibilita extraer los signos gráficos para su posterior identificación. El proceso 

léxico posibilita decodificar y darle significado a la palabra que se lee y el proceso 

sintáctico permite  reconocer las claves sintácticas que forman una oración y  su 

significado. Aunque los tres procesos son necesarios,  no son suficientes para dar una 
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idea global del texto (Vega, 1991). Uno de los aspectos a tener en cuenta es la 

coherencia textual, en cuya elaboración en la mente del lector, entran en juego el 

solapamiento de las proposiciones que intervendrán luego en la construcción del proceso 

de entendimiento global. Este proceso de solapamiento se realiza en forma secuencial y 

resulta relevante la cantidad de veces que una proposición ha sido procesada  como 

también su grado de elaboración (Madruga, 1987). Las ideas del sujeto se construyen 

poniendo en juego una serie de operaciones que integran los conocimientos anteriores 

sobre el tema, sobre los textos y sobre la situación comunicativa. La elaboración de la 

representación que crea el lector durante la comprensión moviliza la capacidad de nuestra 

memoria operativa la cual tiene importancia en la capacidad lectora. La memoria operativa 

se explica por los diversos mecanismos o procesos que están involucrados en el control, 

la regulación y el mantenimiento activo de la información relevante para una tarea. Es 

decir, dentro de la memoria operativa intervienen mecanismos que involucran las 

representaciones mentales situacionales y semánticas. Merced a esta gran cantidad de 

variables que la forman, su capacidad resulta ser limitada, y es entonces la capacidad 

intelectual del individuo la que puede realizar un mejor aprovechamiento de sus recursos. 

Existen estrategias tendientes a ampliar la memoria operativa que resulta ser limitada 

para procesar y ordenar la información durante la lectura del texto. En este aspecto se 

sabe que los buenos lectores ponen más atención en el texto, conocen más palabras y 

producen una construcción más activa del significado del texto (Gutiérez, 2002). El hábito 

de la lectura  resulta en el desarrollo de una mejora en la capacidad cerebral para 

procesar la información, con la creación de nuevas redes neuronales axónicas, proceso 

conocido como plasticidad neuronal, que refuerzan el aprendizaje (Kandel, 2007). 

En la comprensión de un texto, el modelo CI de Kintsch, adopta una arquitectura 

interactiva de la conexión neuronal en la construcción de la representación. Integra al 

lector y su conocimiento a partir de la información del texto y se elabora en un todo 

coherente. El proceso de construcción involucra los conocimientos previos, las 

características del texto, los propósitos del lector y experiencias particulares que aporta en 

el momento de leer un texto, aquí operan los mecanismos primarios del análisis de la 

información  que luego le darán coherencia al texto. También son relevantes en este 

proceso diversas funciones cerebrales, entre ellas, la asociación de ideas y las 

representaciones tendientes a la comprensión del texto. Además el flujo de información 

requiere de un ordenamiento tal que descarte las ideas erróneas o inapropiadas de 
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aquellas que permiten construir un refuerzo positivo, es por eso que la función de 

integración es necesaria para armar una representación coherente del texto (Van den 

Broek, 2001). 

 

D.4. Los textos académicos y la comprensión lectora 

En el ámbito universitario, la comprensión de un texto académico requiere de un 

conocimiento que va desde lo general a lo particular o especializado. En este aspecto el 

conocimiento general puede ser comparado con el conocimiento adquirido durante el ciclo 

primario y secundario de formación. El conocimiento particular estaría dado por la 

formación universitaria, y dentro de esta por el texto académico que presupone no solo un 

conocimiento adquirido sino específico de la materia en que se trató. En este mismo 

sentido el procesamiento léxico resulta ser un requisito necesario pero no suficiente para 

la comprensión de un texto escrito (Gatti, 2012). Los textos científicos presentan cierto 

estilo retórico y estructuras organizativas que pueden resultar ser más complejos que un 

manual escolar, sin embargo el texto no hace más que un aporte menor a la comprensión, 

ya que es el lector el responsable de esta tarea. Conocer un texto en el nivel de la base 

del texto no asegura que el lector entienda a un nivel más profundo, sobre todo en los 

casos de los textos científicos donde se requiere un mayor esfuerzo cognitivo. Para la 

comprensión de estos textos el lector debe poseer información previa del tema, conocer la 

estructura textual y las referencias, que por lo general puede resultar de algún campo 

específico del conocimiento, dado explícitamente en el texto, del cual no puede echar 

mano de su conocimiento previo (Adelstein, 2004). También es relevante el papel del 

texto en la comprensión lectora dadas las prácticas discursivas que caracterizan a la 

disciplina, y el conocimiento que tenga el lector acerca de éstas. Esto presupone que el 

lector conozca de antemano los modos de la disciplina para quien fue dirigido el texto 

(Carlino, 2012). Con respecto al diseño de textos académicos, la teoría CI implica que los 

libros de texto deben inducir a los estudiantes a formar representaciones mentales 

apropiadas. La formación de tales representaciones requiere de dos cosas: la inferencia 

activa y el adecuado conocimiento previo. Las inferencias activas son representaciones 

mentales que el lector construye al tratar de comprender el mensaje leído del texto, 

sustituyendo, corrigiendo, añadiendo, integrando u omitiendo información del texto 

(Gascón, 1989). La comprensión sin el conocimiento previo adecuado resultará en una 
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limitación de los procesos constructivos de los estudiantes. Para que este proceso de 

entendimiento sea efectivo es necesario que el lector construya un modelo de 

representación mental en base al conocimiento previo (McNamara, 1996). En este 

aspecto, durante la comprensión lectora, los textos realizan ciertos aportes que resultan 

ser representaciones de los autores que el lector deberá procesar. Un punto a tener en 

cuenta es la estructura retórica que el autor plasma en el texto, su modo de organizar la 

información está determinado por formas esquemáticas denominadas superestructuras. 

Es así que el lector va formando sus ideas en base a representaciones que se asemejan 

a la estructura informativa del texto, por lo tanto el conocimiento de dicha estructura por 

parte del lector asegura una adecuada comprensión acerca de los propósitos del autor y 

de su idea global y por ende un mayor recuerdo de la misma. El lector establece a partir 

de los conocimientos previos un proceso de selección, reducción y organización de las 

proposiciones a través del uso de la generalización, desde un orden particular hacia una 

forma más global de entendimiento (Otero, 2001). Así, la comprensión de los textos 

académicos involucra la información proveniente del texto y los conocimientos previos 

aportados por el alumno. La información que parte del texto hace que los lectores utilicen 

sus conocimientos de diversas maneras, incentivando y desarrollando estrategias de 

representaciones cognitivas que colaboran en la comprensión lectora de los textos.  

Desde este punto de vista la lectura regular de textos, podría ser un punto a tener en 

cuenta en cuanto a la calidad y las formas de la comprensión lectora de los alumnos de 

grado.  

El desarrollo de estrategias para mejorar la comprensión lectora en la universidad debe 

contemplar la adquisición de competencias necesarias para la correcta interpretación del 

texto (Gatti, 2012). Actualmente las estrategias en comprensión lectora le dan importancia 

a la metacognición durante el proceso de la comprensión lectora, ya que el desarrollo de 

ésta requiere del desarrollo de la metacognición o sea el conocimiento que tiene uno de 

su propia actividad cognitiva y el control que el sujeto ejerce sobre el funcionamiento de 

dicha actividad. Estas formas del conocimiento están relacionadas y funcionan 

interactivamente. El lector es pieza clave en la comprensión del texto, sin embargo lejos 

está de ser un proceso sencillo. Todo parece indicar que la comprensión del texto va más 

allá de la simple lectura de las palabras, sino que involucra la construcción de un modelo 

mental del texto que le permita alcanzar un grado de coherencia entre las 

representaciones del lector y el sentido global del mismo.  Además, parece que el 
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desarrollo de la comprensión se acelera cuando los lectores hacen un uso más activo y 

eficaz de las estrategias de comprensión (Gaeta, 2009). 

D.5. La intervención en la comprensión lectora.  

En base a los distintos conceptos teóricos que han sido analizados, la estrategia 

propuesta pretende desarrollar en el alumno ciertas habilidades cognitivas, que 

redundarán en una mayor eficiencia en el proceso de la comprensión lectora. Entre ellas 

mencionamos la activación del conocimiento de dominio del sujeto, la elaboración de 

superestructuras para evaluar la coherencia textual e identificar la información relevante y, 

la elaboración de inferencias a partir de la información obtenida que permita extraer con 

las ideas principales, el significado global del texto. De manera general se puede enfocar 

la presente intervención dentro de la adquisición de conocimientos a partir de la 

información escrita, planteando una estrategia que les permita a los estudiantes alcanzar 

las competencias para comprender un texto y que esto a su vez redunde en un 

reforzamiento de los procesos de aprendizaje. Como se señaló anteriormente, el ámbito 

académico universitario supone la adquisición de competencias específicas para las 

asignaturas que corresponden a una determinada formación profesional, es decir, se pasa 

del manual de texto de la escuela secundaria a textos producidos dentro del ámbito 

académico y muchas veces dirigidos hacia un público específico, que pueden no ser los 

alumnos, con un vocabulario específico y un contexto disciplinar propio de la asignatura 

es decir, un marco teórico específico. Se intenta, mediante una intervención en la 

comprensión lectora, sortear las dificultades del texto, que el alumno pueda reconocerlas 

y superarlas y, que no necesariamente sean fallas en la comprensión del alumno. Los 

aportes hechos en la intervención en comprensión por Van Dijk y Kintsch en 1983 han 

promovido el desarrollo de las macrorreglas: selección-supresión, generalización y 

construcción. Esta elaboración forma parte del procesamiento semántico del texto, en el 

cual el lector debe identificar la estructura proposicional del texto, es decir la 

microestructura, identificar las ideas principales y con esto elaborar la macroestrucutura 

con la información relevante que le permita extraer la idea principal (Van Dijk, 1983). Un 

aspecto a tener en cuenta para alcanzar este fin, es la estructura macrodiscursiva de los 

textos académicos y en particular de los papers por su carácter discursivo y retórico 

dentro de la disciplina objeto de estudio, que se presenta como un saber teórico ya 

construido y legitimado, expuesto de manera objetiva y ordenada, descartando todo lo 
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posible el carácter subjetivo del autor que realizó el artículo (Hernández, 2008). Otro 

punto a tener en cuenta en la elaboración de las estrategias de comprensión, son los 

aspectos microdiscursivos de los textos científicos que comunican conocimiento, que 

suelen reflejar cierta complejidad en sus articulaciones proposicionales. En la búsqueda 

de la mayor objetividad posible, se generan dificultades por el uso de sustantivos 

abstractos y ambiguos y por el alto nivel de abstracción, esto trae como consecuencia una 

mayor dificultad de comprensión. Incluso los textos académicos utilizan en su 

procedimiento discursivo sustantivos que sustituyen el nombre de un objeto enunciado 

antes, clasificándolo como “teoría”, “fenómeno”, etc. Otro punto de dificultad es la gran 

cantidad de información que se acumula en un mismo enunciado. Este procedimiento 

discursivo pude dar origen a diversos significados en el lector inexperto que no puede 

relacionarlos con otros y por lo tanto lo vuelve incomprensible (Makuc Sierralta, 2015). 

Una complejidad específica de los textos universitarios que no se presentaba en los 

manuales de estudio de la escuela media es la intertextualidad, que resulta ser relevante 

en los textos académicos debido a la diversidad y especificidad de las fuentes de 

información consultadas. Integrar la multiplicidad de la bibliografía que forma parte de un 

texto científico y establecer relaciones intertextuales durante la lectura de diferentes 

textos, impone un desafío cognitivo para lograr un comprensión más eficiente del tema 

para el alumno recién ingresado en la universidad. Por lo tanto cabría suponer que el 

alumno debe adquirir competencias específicas que le permitan integrar la información de 

varias fuentes, sabiendo que es una demanda frecuente de la formación universitaria 

(Gatti, 2008). Otro aspecto que se intentará desarrollar con la intervención propuesta es la 

elaboración de resúmenes o esquemas. Es conocido el valor que tiene la escritura en la 

comprensión de la información de los textos, es por eso que, a modo de colaboración con 

los objetivos de la intervención, se suma un breve ejercicio de producción de texto. 

Elaborar un resumen es un recurso complejo puesto que requiere de una asociación de 

ideas y de la producción de un texto, es decir leer y escribir. Asimismo, los propósitos de 

un resumen pueden variar según la necesidad del alumno, el contexto de la tarea y los 

objetivos que persigue el docente al seleccionar el texto, que no siempre coincide con los 

propósitos para lo cual ha sido elaborado el texto (Madruga, 1987). Esta forma de 

presentar la información en un texto académico con sus aspectos superestructurales y 

microdiscursivos, suponen ciertas competencias para el alumno universitario, que pudo no 

haber adquirido y que debe ser suplida con competencias específicas para la disciplina en 



21 

 

estudio, por lo cual es menester desarrollarla en los alumnos. Sería deseable un análisis 

detallado de los aspectos superestructurales y microdiscursivos de los textos, ya que este 

análisis orientará las estrategias en la comprensión lectora y cómo condicionan estos 

aspectos la capacidad comprensiva de los alumnos para la elaboración de la 

macroestrucutura y la identificación de las ideas principales. El conocimiento de las 

características estructurales de los textos académicos son aspectos que debe abordar la 

intervención para facilitar la evaluación de la coherencia global del texto y la identificación 

de la información relevante (Adelstein, 2004). 

D.6. La metacognición en la intervención 

Como ya hemos visto, utilizando los conceptos teóricos aportados por Van Dijk y Kintsch, 

la comprensión involucra tanto los aportes del texto como los del lector. Un aspecto 

importante a tener en cuenta es, lograr que el alumno apropie para sí las tareas o 

problemas de la intervención, y que de esta manera redunde en un mayor 

aprovechamiento de la capacidad lectora, esto atañe al aspecto metacognitivo del sujeto 

que aprende (Pedro, 2005). Que el alumno pueda aprovechar estratégicamente las 

herramientas cognitivas para la comprensión lectora, presupone que los beneficios de la 

intervención perdurarán en el tiempo. La adquisición de competencias en algún campo del 

conocimiento requiere de un largo período de tiempo, y no solo se trata que el alumno 

conozca y se apropie de las habilidades propuestas sino que las sepa gestionar para su 

propio aprendizaje, y que estas sean aplicadas e incluso transferidas en un contexto 

laboral, ya sea propio o ajeno. Además, la intervención debe despertar la motivación del 

alumno en controlar su propio aprendizaje y la posibilidad de aplicarlo en su futuro 

profesional (Gutiérez, 2002).  

Los aspectos generales que deberá tener en cuenta la intervención propuesta son: el 

desarrollo semántico, la identificación de las ideas principales, el discriminar lo importante 

de lo superfluo y la orientación del proceso de comprensión lectora. En términos de 

operaciones cognitivas esta intervención busca activar el juego de las macrorreglas 

descriptas por Van Dijk y Kintsch, con el fin de que el alumno se haga preguntas como 

¿se puede quitar algo del texto y sustitutirlo por otras palabras? ¿se puede usar la idea 

principal del texto y reescribirlo con mis propias palabras?. Armar un texto breve que 

transmita la misma información que el texto precedente, activa la macrorregla de la 

generalización. Las operaciones mentales que suprimen y seleccionan información 
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permiten la elaboración de una idea más generalizada del texto y a partir de las 

proposiciones permite realizar inferencias. Esta construcción mental de obtención de la 

idea global del texto, requiere la participación del conocimiento previo, necesario para la 

comprensión, y permite un análisis más jerarquizado de la información. También se tiene 

en cuenta el aspecto metacognitivo para que el alumno pueda regular y aplicar de manera 

eficaz el conocimiento aprendido. Como el diseño de la intervención debe involucrar a dos 

agentes: el que enseña y el que lee, es necesario contar con la responsabilidad y 

especialización del plantel docente. Adicionalmente se busca lograr la inclusión de la 

intervención en la currícula académica de la cátedra o la universidad. 

 

E – Metodología 

E.1. La estrategia de intervención en comprensión lectora 

Teniendo en cuenta que para alcanzar un modelo de intervención eficaz, es necesario 

que el profesor regule el proceso de aprendizaje del alumno, se utilizará el método de la 

instrucción directa, donde la intervención del docente relaciona las estrategias incluidas 

en la intervención en comprensión con la identificación de la idea principal, es decir la idea 

global del texto (Schmitt, 1990). Esto redundará en una mayor participación del alumno en 

el proceso de aprendizaje, que como se ha visto depende en su mayor parte del lector y 

no tanto del texto. Así se podría considerar al proceso de aprendizaje como una 

interacción entre el docente y el alumno, donde el docente regula y dirige dicho proceso 

de tal forma que el alumno apropie las actividades cognitivas para desarrollar 

progresivamente conductas espontáneas para la comprensión de textos. Sobre la 

metodología de las intervenciones en comprensión lectora, se han incorporado ideas o 

métodos de otros instructores de la enseñanza, que hacen hincapié en que el desafío es 

que el alumno comprenda que las estrategias de comprensión son un instrumento para 

conseguir un objetivo o resolver un problema, que puede ser planteado en el aula o en 

una asignatura diferente a la de la intervención propuesta y que estas estrategias pueden 

ser utilizadas en el contexto en que el alumno lo requiera (Carriedo, 1995 y Palinscar, 

1984). La complejidad de los textos universitarios y los propósitos del docente a veces 

pueden provocar confusión, por lo tanto es importante clarificar los objetivos de la 

intervención y utilizar eficientemente los instrumentos didácticos para guiar y acompañar 
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al alumno en la adquisición de estrategias para la comprensión lectora (Bain, 2012). 

Algunos de los programas de intervención analizados (Gatti, 2010; Baumann, 1984 y 

Carriedo, 1995) reflejan la complejidad que subyace a la intención de lograr que el lector 

pueda supervisar su propia comprensión. Esto indicaría que no es suficiente el despliegue 

de la explicación de la intervención entre el docente y el alumno, sino que hay que tener 

en cuenta las propias capacidades del alumno para alcanzar la comprensión textual. Una 

serie de opciones que resultan de interés, señalan que los textos que se aborden en los 

cursos de comprensión no sean los mismos de las materias, de esta manera los alumnos 

podrán generalizar las estrategias aprendidas a otras asignaturas. En esta misma línea se 

considera la posibilidad de que la intervención sea una asignatura más (Miguel, 1990). La 

intervención dentro de una asignatura propone coherencia entre las estrategias de la 

intervención y los contenidos y los problemas de la asignatura. Dos de los problemas de 

la intervención dentro de una asignatura es que la intervención no sobrepase los límites 

de la materia y que no se realice una eficaz transferencia de los instrumentos de 

comprensión hacia otras actividades académicas. Se considera que el programa de 

intervención más eficaz es el que se halla ligado a la actividad curricular (Carlino, 2004). 

Cada alumno debe ser consciente de su nivel de comprensión al comienzo y durante el 

desarrollo de la intervención, esto contribuirá a desarrollar un proceso metacognitivo que 

le permitirá revisar y reconocer sus propios aciertos y errores, además favorecerá el 

sostenimiento de la motivación (Schmitt, 1990). Asimismo, el alumno debe comprender 

que estos procesos no son sencillos de asimilar y que requieren de un tiempo de 

asimilación para su mayor eficacia en la tarea de la comprensión. Un rasgo inherente a 

las intervenciones en la comprensión lectora es la dificultad de lograr el compromiso de 

todos los docentes, no por el compromiso en sí, sino por la formación del personal 

docente, ya que de la misma manera que planteamos desarrollar los procesos de 

comprensión en los alumnos planteamos la necesidad de un plantel docente 

especializado en docencia universitaria. Al igual que sucede en los alumnos estos son 

procesos complejos que requieren cierto tiempo de desarrollo.  

Resulta necesario programar la intervención de modo que facilite la adaptación de las 

competencias lectoras al ámbito universitario, sin poner en jaque las competencias 

lectoras adquiridas con anterioridad (Fernández, 2010). Es sabido también que promover 

la autoevaluación permanente del alumno, mejora sus posibilidades lectoras y 

motivacionales. Otro aspecto que puede resultar motivador, es explicar a los alumnos que 
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van a participar en una intervención en comprensión con aspectos de investigación para 

comprobar científicamente la eficacia de la estrategia diseñada y que estas estrategias de 

comprensión pueden ser luego utilizadas en la preparación de los exámenes como 

también para su desempeño en el ejercicio profesional. Así se requieren tanto de los 

conocimientos del alumno como de los criterios de selección de los textos a utilizar en la 

intervención y la planificación de la intervención como instrumento orientador por parte del 

docente (Hsue, 2007).  

E.2. La estrategia didáctica de la intervención 

El método de enseñanza será una adaptación de la instrucción directa diseñado por 

Baumann (Baumann, 1985). En el diseño de la enseñanza directa se produce un 

intercambio entre el docente y el alumno, donde el profesor regula las respuestas de los 

alumnos proporcionándoles retroalimentación, lo cual refuerza dichas respuestas. En este 

método de instrucción directa Baumann describe cinco etapas: 1.introducción: el docente 

dará una explicación verbal de la estrategia que luego será puesta en marcha; 2. ejemplo: 

el docente amplía los conceptos de la estrategia que va a utilizar; 3. instrucción directa: 

momento crucial del programa en el cual el docente dirige la actividad de la estrategia, 

reforzando sus conceptos de manera tal de activar los procesos mentales que se ponen 

en marcha durante la comprensión y de esta manera estimula la metacognición, la 

autoevaluación y el control de lo aprendido; 4. práctica dirigida: en esta etapa el alumno 

intenta poner en juego los procesos cognitivos modelados por el docente. El docente 

mientras tanto regula y controla esta etapa disminuyendo su ayuda hasta entrar en la 

próxima fase; 5. práctica independiente: se busca que el alumno realice una práctica 

intensiva de las estrategias aprendidas sin la ayuda del docente. La práctica será 

coordinada por el docente quien va orientando y corrigiendo los errores durante el 

desarrollo de la intervención, hasta que el alumno adquiera la capacidad de supervisar su 

comprensión autoevaluando su propio proceso de aprendizaje. Las tareas señaladas 

tendrán una complejidad creciente para que todos los alumnos tengan las mismas 

posibilidades de éxito inicial que fortalezca el sostenimiento de la motivación (López, 

2015).  
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F- Conclusiones 

Las últimas experiencias en comprensión lectora ponen en juego las capacidades de 

comprensión en los alumnos universitarios. Asimismo el desarrollo científico de 

determinas áreas de la medicina requiere actualización constante de los profesionales, 

que pondrán en juego su estructura cognitiva para el abordaje de nueva información y la 

toma de decisiones que de ella se derivan (de Santos, 2008). La pertinencia de la 

intervención en la comprensión lectora en la universidad sería independiente de la edad 

de los alumnos y de la existencia de estudios universitarios previos, confirmando el valor 

de la enseñanza en comprensión lectora en el ámbito universitario y en cualquier 

momento de su formación (Gatti, 2010).  

La intervención propuesta sigue el modelo teórico de Van Dijk y Kintsch (Van Dijk, 1983 y 

Kintsch, 1992) de las intervenciones educativas en comprensión, donde los autores 

señalan la relevancia acerca de los procesos inherentes a la comprensión lectora, de la 

superestructura, de las características de la representación que elabora el lector durante 

el proceso de comprensión y también de la activación de los conocimientos previos del 

lector. La elaboración de la intervención cuenta también con aportes de las experiencias 

de Carriedo, Carlino y Gatti (Carriedo, 1995; Carlino, 2005 y Gatti, 2012), que plantean la 

importancia de favorecer el proceso de selección de ideas principales de los textos 

universitarios a través de la enseñanza de un conjunto de estrategias como la activación 

del conocimiento previo, la representación jerárquica y el diagrama de representaciones 

de la relación de las ideas como procesos cognitivos en los cuales ha hecho hincapié la 

intervención. También han sido tenidos en cuenta para la construcción de las estrategias 

en comprensión, los avances en neurociencia y psicopedagogía que explican el desarrollo 

de la red neuronal y sus conexiones, y las teorías acerca de los procesos cognitivos que 

se activan durante la lectura y la comprensión (León, 2009). Un aspecto fundamental que 

contempla la intervención propuesta es el perfil metacognitivo, para que el alumno pueda 

controlar sus propios procesos cognitivos durante la lectura y el empleo de las estrategias 

para sortear las dificultades inherentes a la macroestructura del texto (Schmitt, 1990).  

F.1. Perspectivas 

Si bien la intervención está dirigida a estimular las competencias lectoras en los alumnos, 

esta intervención también podría aportar pautas para la construcción de estrategias de 
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enseñanza dentro de un programa en el ámbito universitario. La intervención en la 

comprensión lectora de textos académicos, debería contemplar no sólo orientar al alumno 

en el proceso de explorar y evaluar el texto sino también combinar las capacidades de la 

lectura, del habla, de la escritura y del pensamiento, esto redundaría en el desarrollo de la 

capacidad cognitiva para la comprensión lectora, especialmente los textos científicos 

(Pozo, 1987). Sin embargo aún no hay evidencia suficiente acerca de la mayor eficacia 

entre los efectos cognitivos atribuidos a la escritura respecto a los atribuidos a otras 

tareas (Rosales, 2006).  

Cada modalidad lingüística, si bien relacionadas, implica diferentes tipos de 

conocimientos y habilidades de aprendizaje (Gómez Fuentes, 2014). Si bien los modos de 

hablar y escribir o hablar y leer pueden estar relacionados, no implica que por hablar 

correctamente se pueda escribir o entender adecuadamente (Tamayo, 2010). Ambos 

estudios indican que si bien las modalidades lingüísticas están relacionadas, eso no 

conlleva que el aprendizaje sea correcto en cada una de las ellas. Un nuevo enfoque de 

las intervenciones en comprensión sería que los distintos programas de intervención 

contemplen el aprendizaje individual de cada uno de los modos lingüísticos (observar lo 

que se expresa, leer lo que se escribe y escuchar lo que se dice), incorporando los 

programas de intervención al currículo académico y formando parte de los proyectos 

didácticos de cada asignatura. Este hecho se hace más relevante teniendo en cuenta que 

cada asignatura tiene modos lingüísticos y de escritura que le son propios e identifican 

cada especialidad. Se debe tener el compromiso de todo el profesorado para llevar a cabo 

estos aspectos de las intervenciones, teniendo en cuenta la complejidad de los textos que 

elige y el objetivo que éste se propone así como también su formación, que le permita 

adquirir instrumentos para llevar a cabo la enseñanza de los alumnos (de Santos, 2008). 

Para el caso de esta intervención se ha utilizado la estrategia didáctica de la instrucción 

directa ya que tiene en cuenta la interacción entre el docente y el alumno en el proceso de 

comprensión lectora. Otro punto novedoso a incorporar en los programas de intervención 

es la utilización de los recursos informáticos que podría beneficiar tanto a los alumnos 

como a los docentes (Graesser, 2011).  

Los programas de intervención en comprensión requieren para ser exitosos de la 

formación del personal docente y de la introducción de la estrategia a la currícula 

académica en la universidad. Por tanto se necesitan capacitación y responsabilidad en la 
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enseñanza del profesorado así como la toma de decisiones del personal jerárquico en las 

instituciones universitarias.  
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Anexo. 

EEssttrraatteeggiiaa  ddee  ccoommpprreennssiióónn..  

En base a estos puntos analizados la metodología apuntada para esta intervención 

contempla la comprensión textual dentro de una asignatura. La intervención propuesta se 

se llevará a cabo en la materia Fisiología Animal y Bioquímica Fisiológica, 

correspondiente al segundo año de la carrera de Veterinaria de la Facultad de Ciencias 

http://lsn.curtin.edu.au/tlf/tlf1995/zadnik.html
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Veterinarias, Universidad de Buenos Aires. Dicha asignatura es cuatrimestral y tiene una 

carga horaria de 140 hs. Las materias que se deben tener regulares para poder cursarla 

son Química Biológica, Histología y Embriología y Anatomía II, y aprobada Química 

Orgánica. La intervención se llevará a cabo en la tercera clase de la unidad de fisiología 

cardiovascular. Para ello un grupo de 10 alumnos leerá un párrafo de un texto académico. 

La mitad de ellos recibirá un cuestionario con las preguntas que forman parte de la 

estrategia de intervención en comprensión lectora. La otra mitad solo resolverá el ejercicio 

que consiste en la elaboración de un texto breve (ítem 8.1) el cual es común para los dos 

grupos. Se busca así evaluar la eficacia de las estrategias elegidas en base a los criterios 

de corrección del ítem 8. Conociendo que el tiempo para la intervención es limitado, se dio 

prioridad a ciertas estrategias de comprensión y no en su totalidad por ser un área del 

conocimiento muy extensa. Se prevé un tiempo total estimado para las actividades de 2 

hs. Al finalizar el alumno entregará la actividad escrita individual y dará una breve 

exposición oral grupal del tema para sus compañeros.  

  

  

TTeexxttoo  

Best & Taylor. (1998). Bases Fisiológicas de la Práctica Médica, 12º ed., Editorial 

Panamericana. James W. Covell. Control neurohumoral de la circulación. Regulación del 

volumen sanguíneo circulante; 16,357-358. 

 

CCuueessttiioonnaarriioo (Carriedo, 1995) 

1. Evaluación del conocimiento previo. 

1.1. ¿Qué sabe usted acerca del volumen sanguíneo circulante? 

1.2. ¿Sabe cuáles son los factores que lo regulan? 

1.3. ¿Hay alguna palabra en el texto cuyo significado no conoce? 

1.4. Qué significan las siguientes palabras: diuresis, hematocrito, osmolalidad  
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2. Evaluación de la representación referencial a través del dibujo. 

2.1. ¿Podría hacer un dibujo o ilustración que represente el contenido del texto? 

3. Evaluación del uso de la estrategia. 

3.1. ¿Qué opina sobre la utilidad de los gráficos (fig. 2-176 y 2-178) o de los esquemas de 

construcción (fig. 2-177) para el entendimiento del texto? ¿Son útiles? ¿Por qué? 

3.2. ¿Cómo representaría por medio de un esquema o un diagrama las relaciones entre 

las ideas de este texto? 

4. Evaluación del tema e identificación de la idea principal. 

4.1. ¿De qué se trata el texto? ¿Cuál es su tema? 

4.2. ¿Por qué cree que éste es el tema? 

4.3. ¿Cuál es la idea principal de este texto? 

4.4. ¿Por qué cree que esto es la idea principal? 

5. Evaluación de la estructura del texto  

5.1. ¿Se explican las fases o pasos de algún proceso? ¿Cuál? ¿Dónde se encuentran en 

el texto? 

5.2. ¿Está el autor dándonos razones para persuadirnos de alguna conclusión del tema 

planteado? 

6. Evaluación del conocimiento metacognitivo. 

6.1. ¿Cuál es el objetivo más importante que tiene que alcanzar al leer un texto? 

6.2. ¿Qué preguntas debe preguntarse y contestarse para saber si tiene entendido un 

texto? ¿Qué hace para averiguar si ha entendido el texto? 

6.3. Si usted fuera el profesor, ¿qué preguntas le haría a sus alumnos para averiguar si 

han entendido? ¿Cuál es la información más importante dada en el texto? (ranquee al 

menos 3 preguntas en orden de importancia). 
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7. Rango de su comprensión del texto en la siguiente escala: 

7.1. 1. Ninguna - 2. Casi nada - 3. Muy poco - 4. La mitad - 5. Bastante - 6. Casi 

completamente -7. Completamente. 

8. Evaluación de la macrorregla de la generalización 

8.1. Armar un texto breve que transmita la misma información que el texto precedente. 

 

CCrriitteerriiooss  ddee  CCoorrrreecccciióónn (Carriedo, 1995).  

1. Evaluación del conocimiento previo. Los estudiantes recibieron dos puntuaciones en 

esta variable, desde 0 a 3. La primera anotación es dada en función de las respuestas a 

preguntas 1.1 a 1.3. La segunda puntuación se les dio, como un índice de conocimiento 

del vocabulario, en función de respuestas a pregunta 1.4. 

2. Evaluación de la representación referencial a través del dibujo. Se utilizaron los 

siguientes criterios para los dibujos de los estudiantes: 

0 punto: Si el dibujo sólo incluyó detalles sin ninguna elaboración. 1 punto: Si el dibujo 

incluye detalles con elaboraciones menores relacionadas con la construcción de una 

representación mental integrada. 2 puntos: Si el dibujo incluye varios detalles con 

elaboraciones relacionadas con la construcción de una representación mental jerárquica, 

pero éstos no fueron integrados en una representación coherente. 3 puntos: Si el dibujo 

incluye la idea principal de una forma elaborada en una representación coherente. 

3. Evaluación del uso de la estrategia. Para la pregunta 3.2. se otorgará la siguiente 

escala. 2 puntos: si la idea principal está en un nivel superior al nivel de cualquier otra 

idea. 0 puntos: si no se asignan niveles de importancia a las ideas.  

4. Evaluación del tema e identificación de la idea principal. Las respuestas a las preguntas 

4.1 y 4.2 referentes al tema del texto se puntuaron siguiendo diferentes criterios. El criterio 

utilizado para cada pregunta fue el siguiente: 4.1: Si la respuesta es "El texto trata del 

volumen circulante" o "... de la regulación del volumen circulante", se le dio 1 punto. 0 

puntos en cualquier otro caso. 4.2: Si la respuesta menciona el título o la frecuencia con 

que este tema era repetido a lo largo del texto, se le dio 1 punto. 0 puntos en cualquier 
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otro caso. Identificación de la idea principal involucra  las respuestas a las preguntas 4.3 y 

4.4 que se puntuaron siguiendo diferentes criterios: 4.3.: Si la respuesta correspondía 

claramente a la idea principal, tal como se define anteriormente en esta corrección, se les 

dio 2 puntos; si la respuesta es ambigua o demasiado general, pero se refiere a la idea 

principal del texto, se le dio 1 punto. 0 puntos en cualquier otro caso. 4.4: se les dio 2 

puntos si el estudiante supo que la idea principal era la más general  y corresponde a la 

comprensión del tema. Si la respuesta era ambigua o demasiado general, pero se refiere 

a la razón que acabamos de mencionar, se le dio sólo 1 punto. 0 puntos en cualquier otro 

caso.  

5. Evaluación de la estructura del texto (noción de superestructura). 1 punto fue dado para 

cada respuesta correcta. Se dieron tres puntos más si el estudiante identificó 

correctamente la estructura dominante del texto.  

6. Evaluación del conocimiento metacognitivo. Preguntas 6.1 y 6.2 se puntuaron juntas de 

0 a 4 de acuerdo con los siguientes criterios: 0 puntos: si las respuestas eran "entenderlo" 

o "entender sus palabras". 1 punto: si la respuesta del alumno demostró que el o ella 

sabía que el / ella tenía que hacer algo para entender el texto, pero la acción indicada era 

ambigua o insuficiente (por ejemplo, "Necesito entender el texto y saber si lo he 

entendido, o comprender el texto y tratar de recordar lo que dice "). 2 puntos: si el 

estudiante afirmó que el objetivo era conocer y comprender la idea más importante del 

texto, pero él o ella no conocía ningún procedimiento para el logro de este objetivo. 3 

puntos: si el estudiante afirmó que el objetivo era conocer y comprender la idea más 

importante en el texto, pero el procedimiento descrito para lograr este objetivo era 

ambiguo. 4 puntos: Si el estudiante sabía que el propósito fue conocer y comprender la 

idea más importante en el texto y si el procedimiento que el o ella utilizó para lograr este 

objetivo incluyó las siguientes acciones: lectura del título, preguntándose si el título puede 

ser la idea principal; si trato de identificar la idea principal mientras lee el texto o si utiliza 

los gráficos y esquemas provistos en el texto para identificar la idea principal.  

8. Para evaluar la macrorregla de la generalización (calidad global del texto) realizada por 

los alumnos se han adaptado una serie de categorías propuestas por Rosales P y 

Vázquez A. a) Adecuación: identificable por la selección del lenguaje propio de la 

asignatura que forma parte de la coherencia textual. b) Coherencia semántica: involucra a 

las relaciones semánticas entre las partes del texto, afectando la organización del 
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significado. c) Cohesión: definida por el modo por el cual se relacionan entre sí los 

párrafos y oraciones de un texto, que contribuyen a darle sentido global al texto. d) 

Conexión: es un mecanismo de cohesión que se establece entre dos o más elementos de 

una oración y un conector, los cuales contribuyen a la construcción del texto. e) 

Progresión temática y puntuación: la primera consiste en el avance de la información 

mediante el encadenamiento de informaciones nuevas con informaciones ya conocidas. 

Los signos de puntuación señalan los diversos apartados del escrito y conforman el 

esqueleto jerárquico del texto. La evaluación de la calidad de los textos se hará a través 

de una escala de puntaje que irá desde 0 a 5 para cada uno de los ítems enumerados. La 

suma de los puntajes otorga la calidad global del texto (Rosales, 2006). 

 

PPllaanniiffiiccaacciióónn  ddee  llaa  iinntteerrvveenncciióónn..  

1. Introducción: el docente inicia la tarea indicando el contenido y propósito de la 

intervención con una breve descripción de lo que se espera que hagan los alumnos: "Hoy 

vamos a aprender a identificar las ideas principales de los textos, incluso aquellas que no 

están expresadas claramente, como los autores que tratan de ilustrar una característica 

particular de algún objeto, planta, animal, persona o evento”, “entre las estrategias para 

ser mejores lectores, se incluyen la evaluación del conocimiento previo, la identificación 

de la idea principal, se les preguntará de qué forma piensan y entienden un texto y se les 

pedirá un resumen del texto leído, escrito con sus propias palabras”. 

2. Ejemplo: a continuación el docente lee un texto a modo de ejemplo guiando a los 

alumnos en la identificación de la idea principal.  

3. Instrucción directa: el docente examina el texto del ejemplo y extrae la idea principal a 

través de frases o párrafos que tengan relación con la idea principal. En este punto el 

docente inicia una discusión pidiendo a sus alumnos que identifiquen palabras o frases 

que puedan estar relacionadas con el tema en cuestión. El propósito de esta discusión es 

ayudar a los estudiantes a tomar conciencia de los aspectos de la estructura del texto. 

Durante el debate, el profesor trata de orientar la atención de los estudiantes a los puntos 

clave del modelado. Esto puede ser llevado a cabo con el uso del pizarrón utilizando un 

modelo de mesa como ejemplo, donde la idea principal es la mesa y los detalles o frases 

son las patas que sostienen a la idea principal.  
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4. Práctica dirigida: en esta etapa el docente indica el texto de la intervención y distribuye 

el cuestionario. Conjuntamente con los alumnos, comienza el desarrollo del ítem 2 de la 

estrategia de comprensión: “lean en silencio el texto prestando atención al contenido de 

cada frase, relacionando los conceptos y buscando la idea más general del texto, es decir, 

la idea principal que resume el texto e intenten extraerla utilizando el modelo de la mesa, 

donde las patas son frases o palabras complementarias que dan sustento a la idea 

principal (mesa) representado esta estructura de forma gráfica o esquemática, con el fin 

de ayudar a comprenderlo”. 

5. Práctica independiente: en esta etapa el docente inicia la estrategia sin intervenir 

“traten de obtener el sentido global del texto a partir de los detalles complementarios; a 

continuación completen el resto de los ejercicios sin mi ayuda” (Baumann, 1985 y 

Carriedo, 1996). 

 

 


