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Resumen

La investigacion pretendio determinar, a través de un estudio cuasiexperimental, los efectos
globales y diferenciales de una experiencia programatica de desarrollo de habilidades del
pensamiento critico en los niveles de desempefio de comprension lectora de 57 estudiantes de
octavo afio basico de un colegio subvencionado de la Comuna de Marga Marga de la Region de
Valparaiso. Los niveles de desempefio se obtuvieron a través de la aplicacion de la prueba de
comprension lectora del CL-PT. Para determinar el nivel de significancia de los resultados
obtenidos por los sujetos del grupo experimental después de la intervencién y comparar esos
resultados con los alcanzados por 53 estudiantes del grupo control, se utilizé la prueba de
Wilcoxon. El programa de intervencion se disefi6 en funcion de los postulados teéricos y practicos
de autores como Mathew Lipman, Richard Paul y  Linda Elder, quienes le otorgan al
cuestionamiento de tipo socratico un rol fundamental en la evaluacion y analisis del razonamiento
que tiene lugar en el proceso de comprension lectora. El estudio revela que solo el grupo
experimental evidencia un cambio positivo y estadisticamente significativo en el nivel global de
desempefio de comprension lectora. Este cambio, a su vez, permea la mejora del nivel de
desempefio exhibido por los estudiantes en seis de las siete areas evaluadas en el CL-PT. Se
ratifican, en consecuencia, las correlaciones y las relaciones de causa-efecto entre el pensamiento
critico y la comprension lectora declaradas tanto en la literatura como en las investigaciones

revisadas en este estudio.



Abstract

The research aimed to determine, through a quasi-experimental study, the overall and
differential effects of a programmatic experience in the development of critical thinking skills on
reading comprehension levels of performance of 57 eight-graded elementary school students from
a semi-subsidised school located in Marga Marga, Valparaiso region. The levels of performance
were obtained through the application of the CL-PT reading comprehension test. To determine the
level of significance of the results, obtained by the subjects in the experimental group after the
intervention and to compare these results with those achieved by 53 students in the control group,
the Wilcoxon test was used. The intervention program was designed based on the theoretical and
practical postulates of authors such as Mathew Lipman, Richard Paul and Linda Elder, who give
to the Socratic questioning a fundamental role in the evaluation and analysis of the reasoning that
takes place in the reading comprehension process. The study unveils that only the experimental
group shows a positive and statistically significant change in the overall level of reading
comprehension performance. This change, in turn, permeates the improvement in the level of
performance exhibited by the students in six of the seven areas evaluated in the CL-PT test.
Consequently, the correlations and cause-effect relationships between critical thinking, and
reading comprehension stated both in the literature and in the research reviewed in this study are

ratified.



Introduccion

La comprension lectora es una competencia fundamental para participar en las sociedades
modernas, acceder al conocimiento y desarrollar el potencial de los seres humanos; por ello, la
mayoria de los paises del orbe y las grandes organizaciones mundiales como OCDEy UNESCO,
por ejemplo, invierten significativos recursos en la elaboracion de politicas educativas, marcos
curriculares convergentes, sistemas evaluativos y programas de intervencion que aseguren un buen
nivel de desarrollo progresivo de esta competencia en todos los niveles formativos a los cuales
acceden nifios y nifias, jovenes y personas adultas.

La comprensién lectora ha sido objeto de estudio permanente de distintas disciplinas como
la linglistica, la psicolinguistica y la semiotica. Desde estas disciplinas se han elaborado sistemas
tedricos que intentan explicar la manera cémo se procesa la informacion textual para derivar de
estos marcos conceptuales modelos didacticos y estrategias que permitan mejorar el nivel de
dominio de la competencia. Especial relevancia en el intento por desentrafiar el procesamiento
textual han tenido los modelos tedricos de Gough (1972), Goodman (1982), Kintsh y Van Dijk
(1978), Kintsh (2005), Graesser (2007), Parodi (2011) y Sanchez et al. (2011).

Aun cuando cada uno de estos modelos enfatiza distintos aspectos del proceso en el cual
se sumergen los sujetos comprendedores al momento de asignarle sentido al objeto de la
comprension, hay consenso entre los expertos respecto de los distintos niveles por los cuales
transita un lector cuando estd elaborando la representacion mental del texto y, finalmente,
comunica esa representacion. Basandose en este consenso, el Programa para la Evaluacion
Internacional de Estudiantes PISA (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico
[OCDE], 2016) reconoce la existencia de tres grandes niveles de procesamiento cognitivo: el nivel

de localizacion de informacion, el nivel de comprension textual (incluye la identificacion del
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significado literal, integracion de informacion y la generacion de inferencias) y el nivel de
reflexion y evaluacion critica. Lo mismo acontece en Chile con el Sistema de Evaluacién de la
Calidad del Aprendizaje SIMCE (Agencia de Calidad de la Educacion, 2015), el cual centra la
evaluacion de las competencias de los estudiantes en el area de la lectura en tres grandes
habilidades: localizar, interpretar-relacionar y reflexionar.

Los resultados histéricos obtenidos por los estudiantes chilenos en el Sistema de Medicion
de la Calidad de la Educacion SIMCE indican bajo nivel de efectividad de las politicas estatales
para mejorar significativamente los niveles de competencia lectora y la reduccion de la brecha
entre los estudiantes mas ricos y los mas pobres. En efecto, segun la Agencia de Calidad de la
Educacion de Chile (2018), los resultados del SIMCE de lectura del afio 2017, obtenidos por
estudiantes de cuarto basico, octavo basico y segundo afio medio, revelan resultados estables en
los Gltimos cinco afios, con escasas variaciones de puntajes que fluctian entre 2 y 5 puntos. El
analisis comparativo de estos resultados en funcién del factor grupo socioeconémico indica una
marcada diferencia segregacionista a favor de los estudiantes del nivel socioeconémico alto en
comparacion con aquellos que pertenecen al grupo socioecondémico bajo. Segun estos resultados,
la brecha entre ambos grupos socioecondémicos fue de 53 puntos en cuarto basico, 51 puntos en
octavo basico y 56 puntos en segundo afio medio. En términos de logro de los aprendizajes en el
area de la lectura, estos resultados revelan que a mayor nivel cursado, menor es el logro obtenido.
Asi, por ejemplo, en cuarto afio basico, el nimero de estudiantes que se ubica en el rango de lectura
“insuficiente” llega al 30, 1%; en segundo medio alcanza el 48,7%. Lo mismo acontece con
aquellos estudiantes que alcanza un nivel de lectura “adecuado”: 41, 7% en cuarto afio basico y

21,2% en segundo afio medio.
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La brecha en los niveles de competencia lectora entre el grupo socioeconémico alto y el
bajo también se advierte en los resultados del area de la lectura de la prueba PISA. El Informe de
los Resultados PISA 2015 (Agencia de Calidad de la Educacion, 2017) indica una diferencia de
95 puntos a favor del grupo socioecondmico mas alto. Esto implica, segun este informe, una
diferencia de poco més de dos afios de escolaridad. Es importante destacar que, segun el Anuario
de Estadisticas de la Educacion (Centro de Estudios del Ministerio de Educacion [MINEDUC],
2018), los centros educativos a los cuales asisten los escolares del grupo socioeconémico alto, esto
es, colegios particulares pagados, corresponde al 5% del total de los colegios y escuelas del pais;
el 44% corresponde a las escuelas municipales que dependen del estado y a las cuales asisten los
estudiantes de mas bajos recursos.

Aun cuando Chile es el pais con mejor ranking de lectura a nivel latinoamericano, se sitda
por debajo del promedio obtenido por los paises de la OCDE, con 76 puntos de diferencia (OCDE,
2018). En términos de logro de estandares, el mismo informe destaca que, en un continuo de seis
niveles de competencia lectora, 28,4% de los estudiantes de 15 afios que rinden esta prueba en
Chile se situa por debajo del nivel 2, es decir, no logra los estandares minimos para participar
completamente en una sociedad moderna. La mayoria de los estudiantes, esto es, 29.9%, alcanza
el nivel 2 que corresponde al estandar minimo que habilita para desenvolverse adecuadamente en
las sociedades modernas. Solo un 0,1% alcanza el ultimo nivel, en contraste con el 8,3% de los
estudiantes de la OCDE.

Las brechas socioecondmicas y la estrecha relacién proporcional que existe entre la
disminucion de la calidad de la competencia lectora y el nivel cursado se proyectan al egreso de la
ensefianza media de los estudiantes, cuando estos deben rendir la Prueba de Seleccion

Universitaria PSU, instrumento que contempla, en el area de lenguaje, un namero significativo de
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preguntas que apuntan a la comprension lectora. En efecto, a partir de la lectura de los resultados
obtenidos por los estudiantes el afio 2015 y 2016 (Sistema Unica de Admision, 2016), es posible
determinar que el 31% del total de los estudiantes que rinden la PSU de Lenguaje y que cursaron
el cuarto afio medio en colegio municipalizados y subvencionados por el estado, no alcanza el
puntaje minimo para ingresar a las universidades chilenas, versus el 0.8% de los estudiantes que
egresaron de colegios particulares pagados.

¢Por qué los niveles de comprensidn lectora de los estudiantes chilenos se manifiestan tan
descendidos y por qué fracasan los intentos por mejorar los niveles de desarrollo de esta
competencia? Mas alla de las explicaciones causales, originadas en las marcadas diferencias
socioecondmicas que afectan la calidad de la educacion chilena, Cairney (2018), nos propone una
posible hipotesis; valida, por cierto, para cualquier realidad educativa. El autor sefiala que las
escuelas basan la ensefianza de estrategias de comprension lectora en laboratorios y fichas de
lectura, a las cuales les siguen una serie de preguntas para comprobar la comprension. Este enfoque
resulta poco util para los estudiantes y escasamente apunta a la creacién de significados; solo se
centra en la reproduccion de significados.

Es evidente que la creacidn de significados exige al estudiante alcanzar un nivel critico de
lectura (reflexionar y evaluar en PISA y reflexionar en el SIMCE), porque solo en ese nivel se
puede liberar de las ataduras que le impone la lectura pasiva y reproductiva de un texto. Alcanzara
también el nivel de emancipacion cuando use la comprension como un medio que le ayuda a pensar
y cuando el pensamiento afecte, a la inversa, sus niveles de comprension textual.

El tipo de pensamiento que mejor se relaciona con la comprension lectora es el
pensamiento critico. Y lo es por su condicion de director de todos los otros tipos de pensamiento

que afectan la capacidad adaptativa del ser humano. En él hallamos una poderosa herramienta para
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mejorar todos los procesos que involucran precisamente el sublime acto del pensamiento. La
comprension lectora es un acto de pensamiento. Asi lo entendiéo Mathew Lipman, quien creo el
Programa Filosofia para Nifios hacia fines de la década del 60. En el marco de este programa,
Lipman ided un conjunto de novelas para desarrollar la autonomia de pensamiento de nifios y nifias
(también jovenes y adultos), bajo la conviccidn de que la comprension lectora y el pensamiento se
afectan reciprocamente (Lipman, 2002).

En esa misma linea trabajé Richard Paul y lo hace actualmente Lindar Elder, su mas
estrecha colaboradora. Estos autores desarrollaron un modelo para potenciar el pensamiento critico
en funcidn de estandares, virtudes intelectuales, y elementos constitutivos de la dimension analitica
y evaluativa del pensamiento. La prolifica produccién de obras de Paul y Elder ilustran
ampliamente la manera como aplicar el modelo a la comprension de textos.

Dada la estrecha relacion que existe entre pensamiento critico y comprension lectora, en
esta investigacion se pretendié dar respuesta a las siguientes interrogantes: ¢qué efectos tiene el
desarrollo de habilidades de pensamiento critico en el nivel de desempefio global de la
comprension lectora?, ¢qué efectos diferenciales tiene el desarrollo de habilidades de pensamiento
critico en el nivel de desarrollo de las distintas habilidades de comprension lectora?

Se estimd que las respuestas a estas interrogantes, en el contexto de una investigacion
cuasiexperimental, podian iluminar el debate en torno a la manera cbmo mejorar la comprension
lectora de los estudiantes chilenos. Por ello se realiz6 una experiencia programatica de desarrollo
de habilidades de pensamiento critico en estudiantes que cursan octavo afio de ensefianza basica.

Todas las actividades del programa estuvieron relacionadas con tareas de comprension lectora.
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La presente tesis doctoral, que sintetiza el proceso indagativo que se llevé a efecto con los
sujetos de estudio, se divide en dos grandes apartados: uno de naturaleza tedrica y otro de orden
empirico En el primero de ellos se revisan las distintas teorias que se relacionan con el proposito
investigativo, asi como también el estado del arte indagativo en torno a la cuestion central; el
segundo, aborda el disefio metodoldgico de la investigacion, los resultados, la discusion de los
hallazgos y las conclusiones que se derivaron de la experiencia realizada, asi como también las

limitaciones del estudio.

15



Primera parte
Marco teorico y estado del arte

En esta primera parte se desarrolla a través de tres capitulos que abordan los aspectos
conceptuales e indagativos referidos a las dos variables del estudio, es decir, la comprension
lectora y el pensamiento critico. En un primer capitulo se realiza una aproximacion conceptual a
la primera variable y se revisan los elementos mas relevantes del proceso lector y de los modelos
tedricos que explican estos procesos. El capitulo finaliza con los rasgos que tipifican a los buenos
y malos comprendedores de textos. ElI segundo capitulo inicia con la conceptualizacion del
pensamiento critico y con la relevancia que este tipo de pensamiento tiene para las personas. Le
sigue una revision de la relacion que existe entre este pensamiento y la metacognicion; luego, se
abordan los aspectos clave que definen al pensamiento critico, esto es, sus habilidades, actitudes y
criterios que enmarcan su calidad. El capitulo finaliza con una revision de los tipos de relaciones
que es posible establecer entre la comprensién lectoray el pensamiento critico. Por Gltimo, el tercer
capitulo se refiere al cuestionamiento como fundamento estratégico del desarrollo de ambas

variables.
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Capitulo 1. La comprension lectora

La comprension lectora ha sido definida como una competencia clave para participar
activamente en las sociedades modernas. Para entender esta competencia es fundamental revisar
no solo sus aproximaciones conceptuales, sino también la estructura procedimental que hace
posible que un lector pueda comprender un texto. El proceso lector se ha estudiado en funcion de
modelos teoricos que explican el fendmeno y de los cuales han derivado los rasgos que tipifican a
los buenos y malos comprendedores.

1.1  Aproximacion Conceptual

1.1.1 Comprension lectora, lectura, comprension de texto y competencia lectora. El
concepto de comprensidn lectora esté ligado a los conceptos de lectura, comprension de textos y
competencia lectora. Aun cuando estos cuatro conceptos se usan indistintamente para referirse al
acto de interpretar los mensajes que un escritor elabora para un lector, cada uno de ellos comprende
rasgos que le son propios.

Segun Nufiez (2015), la palabra lectura tiene dos acepciones: la primera se refiere al acto
de decodificar (en el contexto del aprender a leer) y, la segunda, a la interpretacion del lenguaje
escrito. En la misma linea de la segunda acepcién, Peronard y Gomez Macker (2000) definen
lectura como:

Un procedimiento humano mediante el cual una persona se aproxima, con algun propdsito,

a un texto escrito por alguien. Es un tiempo de comportamiento adquirido por

adiestramiento prolongado que se perfecciona a lo largo de toda la escolarizacion (y aun

después) con ejercicios y aprendizajes de estrategias apropiadas. Leer es una tarea personal
compleja, sobre todo si se busca descubrir en el texto el sentido que le ha asignado. Exige

atencion cuidadosa, dominio léxico, capacidad de andlisis especializado, conocimiento
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suficiente de la realidad mencionada, dominio sintactico estilistico de los recursos

idiomaticos e, incluso, experiencia y conocimiento acerca de las situaciones tipicas de

comunicacion interpersonal local (p.46)

Alliende et al. (2004) distinguen dos acepciones para el concepto de comprension lectora:
una restringida, que corresponde a la comprension del sentido literal de un texto escrito y otra mas
amplia que se vincula con la interpretacion del texto a partir de la particular vision de mundo que
cada lector tiene.

Por su parte, Solé (2006) realiza una aproximacion mas general al fenomeno, al punto de
definir comprension lectora como “el proceso mediante el cual se comprende el lenguaje escrito”
(p.18).

Parodi et al. (2010) concuerdan con la idea de que saber leer no es equivalente solo a un
proceso de decodificacion, sino que “implica un esfuerzo por la construccion de significado; todo
ello, sobre la base de diversos elementos funcionales y contextuales que son relacionados por
medio de la cognicion del lector con el texto que esta leyendo (p.65).

Es evidente que el concepto de comprension lectora supone que el objeto de la comprension
es un texto; por ello, Parodi (2011) define comprension de textos escritos como:

Un macroproceso constructivo e intencionado a través del cual el lector construye una

interpretacion de los significados intentados por un escritor, basandose tanto en la

informacidn del texto escrito como en sus conocimientos previos, de acuerdo a un objetivo

de lecturay a las posibles demandas del medio social (p.159)

En el marco de la prueba PISA, a la comprension lectora se le atribuye el caracter de

competencia (reading literacy) y se la define como “la comprension, el uso, la evaluacion, la
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reflexion y el compromiso con los textos, a fin de alcanzar las propias metas , desarrollar el
conocimiento y el potencial personal y participar en la sociedad. (OCDE, 2016, p. 11).

Para Zayas (2012), la competencia lectora es:

Una competencia basica que incluye destrezas muy complejas, necesarias para interactuar

en todos los ambitos de la vida social. Ser lector competente es mucho més que reconocer

palabras y acceder al significado literal de los enunciados. Implica interactuar con los
textos para elaborar el sentido a partir de los propios conocimientos y de los objetivos que
nos llevan a la lectura, que son diferentes segun las situaciones en las que actuamos

mediante el lenguaje” (p. 17).

El mismo autor sefiala que:

El lector competente posee un saber metacognitivo, es decir, sabe cdmo interactuar con los

textos para alcanzar los objetivos de la lectura segln el contexto en el que se lleva a cabo.

Ello supone tener una representacion clara de la tarea y de los recursos que se debe usar

para llevarla a cabo (Zayas, 2012, p. 159).

Desde la perspectiva didactica, se debe establecer una diferencia entre los conceptos de
comprension lectora y competencia lectora (Nufiez, 2015). EI primero esta méas relacionado con
la capacidad que posee una persona para interpretar y analizar textos escritos; el segundo, con la
capacidad para usar lo que se lee en diversas situaciones y con fines distintos. Con todo, la autora
estima que ambos conceptos se contienen reciprocamente.

Si bien es cierto en esta investigacidn se reconocen las particularidades de cada concepto
y la manera como se complementan, se prefiere el término comprension lectora por tratarse de una

locucién universalmente reconocida en los contextos educativos.
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1.1.2 Aproximacién mutimodal al concepto de comprension lectora. La actividad de
comprension lectora ha estado ligada principalmente a la necesidad que tienen las personas de
asignarle sentido a los textos escritos. De hecho, aprender a leer y escribir sigue siendo uno de los
principales propositos educativos en las escuelas. Pero el concepto texto no solo se relaciona con
un conjunto coherente de ideas escritas o de naturaleza verbal, sino que también con un conjunto
de ideas que se pueden expresar a través de distintos sistemas semidticos o repertorio de signos
que se articulan a partir de variados principios de organizacion. Parodi (2010) sefiala que un texto
escrito es intrinsecamente multisemidtico, toda vez que en él se pueden orquestar diversos
sistemas semidticos como el gréfico (fotografias, graficos, diagramas, tablas y bocetos), el verbal
(palabras, frases, oraciones), el tipografico (formay color de las letras) y el matematico (numeros,
letras, operadores y signos de puntuacién). En consecuencia, comprender un texto exige
desentrafar, primero, el sentido de cada uno de los signos o de los significados al interior de cada
sistema semiotico Y, luego, determinar los sentidos que derivan de las relaciones entre cada uno
de los sistemas que configuran la realidad textual. Visto asi, el fendmeno de la comprension lectora
se enmarca en la teoria de la multimodalidad de Kress y Van Leewen (2001), quienes definen
multimodalidad como el “uso de varios modos semidticos en el disefio de un evento o producto
semidtico, asi como la forma particular en la que estos modos se combinan” (p.12).

Siempre en el marco de los argumentos inherentes a la teoria de la multimodalidad,
Kalantzis et al. (2020) se aproximan al concepto de lectura a partir de lo que ellos denominan
disefio de significados. En tanto disefio, el texto (y cualquier producto semiético) es una estructura
de significados que denotan una accion, esto es, una intencion comunicativa (del autor), la
produccién de un mensaje y la interpretacion que de este mensaje realice el lector. Leer implica,

entonces, tener acceso a distintas categorias de significado o disefios disponibles que se vinculan
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a modos mentales del mundo que nos rodea. Estas representaciones mentales, dicen los autores,

pueden tener forma visual, espacial, gestual u otros significados que emergen de nuestras

experiencias previas. Siguiendo esta linea conceptual, cualquier palabra que forme parte de un

texto puede evocar en el lector una experiencia unica de naturaleza verbal, olfativa, episédica

(visual) , tactil o sonora. Vista la particularidad de las experiencias que se pueden evocar en el

proceso lector, “el significado de un texto que se lee no es el mismo para todos los lectores” (

Kalantzis at al. , p.119)

1.1.3 Sintesis conceptual. En virtud de las aproximaciones a la definicion de

comprension lectora anteriormente revisadas podemos sefialar, a manera de sintesis, lo siguiente:

La actividad comprensiva opera en funcion de un objeto que es el texto.

Comprender implica asignarle sentido al objeto, es decir, al texto.

El texto es una estructura de significados (o de disefios) articulados en funcién de
modalidades semidticas de diversa naturaleza que refieren, a su vez, distintas formas de
representacion mental.

Quien le asigna sentido al objeto es el sujeto lector. Este se aproxima al objeto texto
con un proposito que puede ser diverso segun sus necesidades de comprension. No es
lo mismo comprender para informarse que comprender para pensar o aprender. Los
fines de la lectura y las situaciones codicionan el proceso lector.

El sentido de un texto no esta solo en el texto, sino en la interaccion que existe entre el
lector y el texto. Es el lector quien construye activamente el sentido textual a partir de
Sus esquemas, cosmovisiones, creencias, conocimientos previos y todos los saberes
acumulados en su memoria a largo plazo. A veces el sentido serd mas literal, es decir,

estara explicitamente sefialado en el texto o debera ser inferido por el lector.
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e La actividad de comprension lectora se traduce en un comportamiento adquirido y se
desarrolla mas alla de la etapa escolar.

e Laactividad de comprension lectora es una competencia que habilita a las personas para
participar en las sociedades modernas y desarrollar el conocimiento y su potencial
personal.

e Laactividad es controlada por el lector, quien debe tener una representacion clara de la
tarea y de los recursos para ejecutarla, en otras palabras, debe poseer un saber
metacognitivo

e Es una actividad compleja, multidimensional y macroestructural en la cual intervienen

maltiples factores linguisticos y extralinguisticos.

1.2 El Proceso lector y los modelos de comprension lectora

Hay consenso en que existen tres tipos de modelos que explican la manera como se realiza
el proceso lector. EI primero de ellos, denominado de abajo-arriba (bottom-up), postula que los
mas importante en el proceso lector es la decodificacion lineal y automatizada de la informacion
textual. EI segundo, denominado de arriba-abajo (top down), plantea que el proceso lector esta
dirigido por la informacidn que se halla almacenada en la memoria: conocimientos, experiencias,
vivencias. Finalmente, el modelo interactivo postula que la comprensién lectora es el producto de
la interaccidon entre los conocimientos previos del lector y la informacion del texto.

El modelo de lectura guiado por los datos de Gough (1972) clasifica en el grupo de los
modelos del tipo bottom-up. Este autor estudié los movimientos oculares que se ejecutan en el
proceso lector y concluy6 que el ojo humano decodifica la informacion de manera secuencial,
partiendo por las letras, luego las palabras para avanzar, posteriormente, a las estructuras
sintacticas, semanticas y al discurso. Si bien es cierto este modelo no excluye el rol de la memoria
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en el proceso lector, la comprension queda reducida al procesamiento de estimulos provenientes
del texto fisico, factor que no explica ni las inferencias ni las interpretaciones que puede realizar
el lector en el proceso de comprension. Para Galdames (2009) este enfoque estimula la evaluacion
de la comprension lectora a través de preguntas que apelan a respuestas de tipo literal, las que
pueden corregirse facilmente como correctas o incorrectas. Por su parte, Cairney (2002) sefiala
que el modelo demanda el uso de textos cortos para realizar lecturas fragmentadas a las cuales le
siguen una serie de preguntas centradas en el desarrollo de habilidades basicas de comprensién
textual.

El modelo guiado por los conceptos de Goodman (1982) representa el procesamiento de
tipo top-dow. El autor estudid los errores que cometen los nifios en la lectura oral de textos escritos,
especialmente aquellos que derivan de la anticipacidn, es decir, de las predicciones que se realizan
del contenido del texto en el proceso de lectura. A partir de sus observaciones concluye que, al
iniciar la lectura, los lectores construyen una representacion inicial del texto, es decir, una
hipétesis, que se va confirmando o rechazando en la medida que se avanza en la lectura. Esta
hipétesis tiene su origen en los conocimientos que el lector tiene de la informacidn textual y no
son el producto de una lectura lineal y literal del texto.

Cabanillas (2004) sintetiza en las siguientes tesis el modelo de Goodman:

Para obtener el significado el lector no tiene que identificar y reconocer todas las claves

presentes en el texto; el lector experto explora en texto en busca de claves relevantes que

sirvan de base para formular y comprobar hipétesis que parten de las expectativas,
experiencias y conocimientos previos: el proceso de lectura no es serial, paso a paso,
iniciados por los estimulos visuales, al contrario, el proceso es inicialmente inducido por

los conceptos, expectativas y los conocimientos previos del lector (p.22).
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Tal como plantean Bruning et al. (2012), los modelos de comprension lectora guiados por
los datos tienen problemas para explicar la influencia del contexto y del conocimiento del lector.
Por su parte, los modelos guiados por los conceptos centralizan el conocimiento, pero no explican
del todo los procesos como la decodificacion fonémica y de palabras. Dada estas limitaciones
surgen los modelos interactivos como el de Kintsch y Van Dijk (1978) que ha tenido importantes
modificaciones y que en la actualidad se conoce como modelo de construccién-integracion
(Kintsh,2005).

Como fundamento del modelo, se propone que, en el proceso lector, se construyen dos
tipos de estructuras textuales: la microestructura y la macroestructura. La microestructura esta
formada por todas las proposiciones del texto vinculadas entre si. Las proposiciones corresponden
a la representacion logica de las frases y oraciones del texto. Las proposiciones se generan desde
la informacién textual mas alguna informacion de la memoria de largo plazo. La microestructura
se construye mediante cortos ciclos de procesamiento de palabras, frases y oraciones. Por su parte,
la macroestructura combina el conocimiento previo y las inferencias que realiza el lector con la
microestructura del texto, es decir, con el conjunto de proposiciones incardinadas.

A partir de estas dos estructuras, los lectores forman dos tipos de representaciones
diferenciadas. A la primera de ellas se le llama texto base y corresponde a la representacién mas
fiel al texto leido. A su vez, la representacion de la manera cémo han entendido los lectores el
texto corresponde al modelo situacional compuesto por las proposiciones derivadas del texto base
y por las proposiciones elaboradas en la memoria a largo plazo. EI modelo situacional integra el
conocimiento previo del lector (sus esquemas personales) con la informacién del texto. Por tanto,

comprender un texto no se reduce a la elaboracién de un texto base (el estado mas puro y literal
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de lo que el autor quiso decir); por el contrario considera las interpretaciones que el lector realice
a partir del texto.

En el modelo construccion-integracion, kintsh (2005) propone gue la representacion de la
comprension se realiza en dos fases, una de construccion y otra de integracion. En la fase de
construccién, las proposiciones y conceptos del lector activan de manera automatica redes de
asociaciones e inferencias que no estan influidas por el contexto.

En la fase de integracion se eliminan aquellas asociaciones que no encajan en la estructura
general del texto. Los nodos proposicionales relacionados con el significado del texto se activan e
intensifican, en tanto que aquellos que no estan relacionados con el significado del texto no se
activan y se desechan. La representacion final que el lector tiene del texto corresponde a una red
de nodos proposicionales muy activados formados mediante multiples ciclos.

Otro modelo interactivo es el modelo construccionista de Graesser (2007). EI modelo
comparte varios de los elementos fundamentales del modelo de Kintsh, pero se centra mas en las
inferencias elaboradas por el lector y la coherencia de las representaciones mentales que se crean
cuando se comprende un texto.

Existen tres supuestos relevantes en los modelos construccionistas . El primero de ellos
sefiala que la representacion del significado de un texto depende del objetivo del lector, asi, por
ejemplo, si el objetivo de un lector es leer para elaborar un repertorio del 1éxico fundamental usado
por el autor en un texto, con seguridad ese lector no realizara una lectura critica del texto porque
esa actividad no es constitutiva de su propdsito. En esta misma linea White et al. (2010)
manifiestan que la mayoria de las actividades de lectura a las cuales se ven enfrentadas las personas
estdn motivadas por objetivos y metas especificos. El segundo supuesto es el de la coherencia,

que indica que los lectores intentan construir representaciones que tengan sentido tanto a nivel
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local (oraciones, clausulas) como en el nivel global de integracion textual. Por Gltimo, el supuesto

de la explicacion establece que los lectores elaboran explicaciones personales acerca de los sucesos

y acciones que configuran un texto.

Bruning et al. (2012) proponen los siguientes supuestos en los cuales convergen los

actuales modelos de lectura:

a)

b)

d)

La comprension implica un procesamiento a multiples niveles. Para comprender un
texto, dicen los autores, el lector necesita interactuar con los significados de las
palabras, la sintaxis, las estructuras del discurso y varios otras dimensiones propias de
la lengua. En el proceso lector se generan asociaciones entre palabras que generan
proposiciones que se vinculan con la informacién que se halla en la memoria a largo
plazo, obteniendo un sentido de la estructura general del texto.

La comprension implica el control de la memoria operativa. Si la actividad de
comprension supera la capacidad de esta memoria, el proceso lector se deteriora a veces
de modo radical.

La comprension supone la generacion de inferencias. Comprender implica hacer
explicito lo que esta implicito. Algunas inferencias se orientardn a mantener los
objetivos del texto, otras estimularan las explicaciones de acciones y hechos y el
establecimiento de la coherencia textual.

La comprension implica la construccion en la marcha del significado, es decir, se revisa

y desarrolla activamente.

Asumiendo la complementariedad de los procesos top-down y bottom-up sugerida por

Kintsh (2005), Angosto et al. (2013) llevan a cabo una investigacién con el fin de hallar evidencia

del uso del procesamiento de arriba-abajo en nifios de ensefianza basica. La muestra del estudio
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estuvo compuesta por 130 estudiantes de 6 a 11 afios de edad de una escuela privada de Madrid.
Se esperaba probar si el procesamiento top-down funciona en nifios que ya han aprendido a leer y
en nifos que todavia estan aprendiendo. Para estimular este tipo de procesamiento se alteraron los
textos que los nifios debian comprender, al punto de bloguear el procesamiento bottom-up, a traves
del uso de pseudopalabras que no alteraban las posibilidades de asignacion de coherencia textual.
Se usaron tres tipos de textos con niveles progresivos de dificultad de procesamiento. Se concluy6
que los nifios mas pequefios obtienen buenos resultados de comprension en el procesamiento de
textos menos complejos, pero no asi en aquellos de mayor dificultad. Ello hace suponer que el
procesamiento top-down esta presente en los nifios desde temprana edad escolar, pero no es del
todo consistente, ya que disminuye si se bloquea el procesamiento bottom-up. En consecuencia se
llega a la conviccion de que la interaccion entre ambos procesos no es del todo equilibrada. Por su
parte, los nifios mas grandes evidencian buenos resultados de comprension al enfrentar todos los
tipos de textos, lo que hace suponer un buen desarrollo del procesamiento bottom-up.

Sanchez et al. (2011) proponen un modelo de comprension basado en los modelos
interaccionistas que considera dos grandes actividades lectoras, dos tipos de comprension y cuatro

tipos de resultados del proceso lector. La Figura 1 sintetiza la propuesta de los autores.

Figura 1
Tipos de resultados de la lectura de un rexto

Resultado de la lectura Comprension superficial Comprension profunda
Actividad del lector
Actividad local Resultado 1 Resultado 3
(Macroestructura) Representacion ligada a lo Modelos parciales sobre las
que dice el texto sin situaciones referidas en el
considerar 1 sentido general texto
Actividad global Resultado 2 Resultado 4
(Macroestructura) Se extras del texto el Modelo general sobre lo
significado global tratado en el texto.
i+2 3+4
Buena comprension Buena comprension profunda
superficial o un buen texte o un buen modelo de
base situacion

Nota. Tomado de La lectura en el aula. Qué se hace, qué se debe hacer v qué se puede hacer
(p.54), por E. Sanchez, R. Garcia v J.Rosales, 2011, Grao.
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Los autores sefialan que no es necesario agotar el procesamiento local para pasar al global.
Las actividades y niveles se ejecutan tan pronto como sea factible:

De hecho, un procesamiento global de un parrafo puede ayudar al local de algunas de sus

palabras. Por esa razdn, podemos renunciar a una lectura detenida y dedicar nuestra energia

a identificar el tema general (resultado 2), podemos conformarnos con sacar la moraleja

del texto (Resultado 4), podemos hacer una lectura detenida de todo cuanto se dice para

poder reproducirlo mas adelante (1+2), podemos recrearnos en algun detalle que nos llama

la atencion (Resultado 3), prescindiendo del sentido general (Sanchez et al., p.55).

En sintesis, segun los autores, se pueden establecer tres niveles de comprension a partir de
los tipos de logros que resultan de las actividades locales y globales de lectura: un nivel de
comprension superficial, un nivel de comprension profunda y un nivel de comprension critica o
reflexiva. El primer nivel de comprension permite al lector, por ejemplo, resumir un texto,
parafrasearlo y recordarlo, pero usando solo la informacion contenida en el texto; en este caso, las
ideas que pudiese aportar el lector no afiaden informacion nueva al texto; en el mejor de los casos,
sus ideas integran o sintetizan informacion literal. En el nivel de comprension profunda, el lector
puede “comprender el mundo o situacion a la que se refiere el texto” (Sanchez et al., 2011, p.63).
Para lograr esta meta, debe activar sus conocimientos previos y llevar a cabo algun proceso de
integracion (elaboracion de inferencias e interpretaciones). El nivel de comprension critica, el
lector puede resolver problemas de inconsistencias locales y globales y puede “juzgar la calidad
del texto, sus fines y el grado en el que dichos fines se alcanzan” (p.63).

Los modelos de comprension guiados por los datos no consideran como relevante el rol de

la motivacién en el proceso lector. Los modelos guiados por los conceptos y los interaccionistas
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otorgan algun grado de relevancia a la motivacion toda vez que destacan las expectativas que el
lector pone en juego cuando formula hipotesis a partir de sus experiencias previas.

Dado el escaso nivel de atencion que los modelos anteriormente analizados le conceden a
la motivacion, nos referiremos a algunos de los aspectos motivacionales que inciden en el proceso
lector. Sanchez et al. (2011) diferencian tres fases en el proceso motivacional de la comprension
lectora: deliberativa, volitiva y evaluativa. En cada una de estas fases es posible responder a una
o0 dos interrogantes clave. La primera fase responde a las preguntas ¢;por qué hacerlo? y ¢puedo
hacerlo?; la segunda satisface la interrogante ;,como mantener mi objetivo? y, finalmente, la
tercera, da respuesta al cuestionamiento ¢como explicarnos a nosotros mismos el nivel de éxito
obtenido?

Durante la fase deliberativa se establecen preferencias entre distintas posibilidades hasta
adoptar una decision. Las preferencias dependen de los motivos que impulsan el acto de leer y de
las creencias-emociones que enmarcan ese acto; por ello, cuando leemos, podemos experimentar
motivos intrinsecos (el goce estético, por ejemplo) y extrinsecos (el deseo de aprobar la evaluacion
asociada a la lectura). Los autores destacan tres tipos de creencias en el proceso lector: la
percepcion de competencia, la autoeficacia y la creencia sobre el grado de éxito que se espera
alcanzar. En otras palabras, el nivel de motivacién intrinseca o extrinseca dependera de los
conocimientos y recursos gue creamos poseer, de cuan capaces nos sintamos para enfrentar las
demandas de la lectura y del grado de éxito que estimemos lograr.

En la segunda fase, plantean los autores, es necesario poner en juego un conjunto de
estrategias volitivas para no abandonar rapidamente las metas iniciales producto de la frustracion,

de la distractibilidad y de la aparicién de otras metas durante el proceso.
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Finalmente, en la fase evaluativa, la explicacion del éxito o fracaso esta determinada por
el tipo de atribuciones que asumamos. Desde esta perspectiva, suele suceder, dicen los autores,
que al éxito se le atribuyan causas internas y controlables y al fracaso causas inestable y
potencialmente controlables.

Los autores hacen una distincion entre procesos cognitivos y motivacionales de la
comprension lectora. A los primeros les denomina procesos frios y, a los segundos, procesos
célidos. Entre los procesos calidos destacan: “valorar la actividad lectora como deseable,
considerar que la actividad es viable, mantener el compromiso con las metas de partida, controlar
las emociones que amenazan el éxito del proceso y explicarse de un modo adecuado los resultados
obtenidos (Sanchez et al., p. 62)

Parodi (2011) desarrolla, junto a un equipo de expertos, una modelo tedrico
psicosociobiolinguistico de la comprension de textos escritos que, en el seno de la Escuela
Linguistica de Valparaiso, se ha denominado teoria de la comunicabilidad. La teoria tiene un
principio, la acreditabilidad de lo comprendido, Yy tres supuestos generales el supuesto de la
cognicion situada, el supuesto de la interactividad y el supuesto de la socioconstructividad. A su
vez, cada uno de estos supuestos generales tiene un conjunto de supuestos especificos que se
detallan en la Figura 2.

El principio de la acreditabilidad sefiala que el lector debe dar cuenta de lo comprendido
y comunicarlo o expresarlo a través de algun modo semi6tico: lengua oral, lengua escrita, dibujos
0 modos multisemiodticos como el verbal y el grafico. “Si no se comunica lo leido a otros lectores
u oyentes o a si mismo, la comprension plena del texto no se alcanza. Esto quiere decir que no
basta con una representacion interna de lo leido” (Parodi, 2011, p.149). En otras palabras, la

construccién de la macroestructura y microestructura o del texto base y del modelo situacional
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(Kintsh y Van Dijk, 1978) no es suficiente para cerrar el proceso de comprension lectora; por el

contrario, este proceso finaliza cuando el lector comunica su representacion interna.

El supuesto de cognicion situada establece que la comprensidn tiene lugar en un contexto

histérico determinado y que este contexto determina la comprension. Los lectores construyen el

significado del texto a partir de sus historias de vida y de fuentes culturales y sociales diversas El

supuesto de la interactividad se refiere a la vinculacion entre diversos procesos internos del lector,

el texto y el contexto. EI ultimo supuesto, el de la socioconstructividad se relaciona con el

desarrollo progresivo del lector como ser bioldgico que se ubica en un entorno social particular.

A continuacién se realizara una breve sintesis de los los diez supuestos especificos,

conforme al desarrollo teorico realizado por Parodi (2011).

a)

b)

Para construir el significado de un texto es fundamental la construccion de la
coherencia a partir de la informacion explicita o del conocimiento previo del lector.
Por coherencia se entiende “un proceso de orden psicolingiiistico en el que se
construyen los significados del texto tanto a nivel local como global” (Parodi, 2011,
p.151)

Las inferencias se constituyen en el corazon de la comprensidn porque permiten hacer
explicito aquello que esté implicito, permitiendo llenar los vacios textuales en busca de
la coherencia.

La comprension estd determinada tanto por los objetivos del lector como por los
objetivos que son impuestos por el sistema o contexto institucional formal de lectura
(la escuela, por ejemplo) en el cual esta inmerso el lector. A estos Gltimos objetivos se

les llama funcionales.
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d)

9)

h)

La representacion mental del texto se construye en funcion de lo que el texto propone
y de los conocimientos previos del lector, es decir, saberes almacenados en la memoria
del lector: conocimiento general del mundo, de temas generales y especificos, del
sistema de la lengua, de los diversos géneros del discurso, de las estrategias de lectura,
de los objetivos posibles, etc.

El procesamiento comprensivo es secuencial y paralelo, a partir de diversas fuentes de
informacion, en otras palabras, “el lector es capaz de llevar a cabo procesos de modo
simultaneo, segun sea el tipo de informacion y el momento de lectura, alternando la
informacién del texto y sus conocimientos previos y buscando un equilibrio o
complementariedad entre ambos” (Parodi, 2011, p.152).

Existe una interactividad entre el lector, el texto y el contexto. La interactividad se
refiere, por un lado, a la interaccion que se concreta al interior del sujeto lector entre la
activaciéon de conocimientos previos, inferencias y representaciones textuales y por,
otro al hecho de que texto, lector y contexto comparten un lugar y tiempo comunes y
se afectan reciprocamente en la construccion de la representacion textual.

Las representaciones del texto se formulan en diversos niveles y formatos de
representacion. Se postula que las proposiciones, texto base en la teoria de Kintsh y
Van Dijk (1978), no constituyen el Gnico nivel y formato de representacion. Con
seguridad existen otros niveles dado el rasgo multisemidtico que tienen los textos
(gréfico y visual, por ejemplo).

La comprensidn lectora estd enmarcada en procesos metacognitivos que permiten la
toma de conciencia y el control progresivo de la situacion de lectura. Estos procesos

permiten evaluar la comprension para corregir errores, decidir si la lectura continla, si
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es necesario releer el texto, incluso abandonar la lectura si las estrategias usadas no dan
resultado. La metacomprension textual o metacognicion se desarrolla contextualmente
y en colaboracion con otros lectores.

i) El desarrollo de estrategias de lectura es una tarea que no tiene fin en el proceso de
desarrollo ontogenético de los seres humanos, ya que las tareas de lectura, los objetivos,
las tematicas y los géneros discursivos cambian a lo largo del tiempo.

J) Para el autor, existen disposiciones cognitivas innatas, filogenéticamente adquiridas,
que en conjunto con procesos de ensefianza/aprendizaje y el desarrollo paulatino de
estrategias eficientes en contextos culturales determinados (dotacién ontogenética)

hacen posible que los sujetos logren la habilidad de lectura comprensiva.

Figura 2
Supuestos centrales v especificos de la Teoria de la Comunicabilidad

I El supuesto de la cognicion situada

Busqueda de la coherencia discursiva

Centralidad de los procesos inferenciales

Orientacion del proceso lector de acuerdo a objetivos del lector v objetivos funcionales

el el e B

Dependencia fundamental de los conocimientos previos
IT) El supuesto de la interactividad
3. Secuencialidad de procesamientos en paralelo a partir de diversas fuentes de
informacion
Interactividad entre el lector, el texto v el contexto

Diversidad de niveles y formatos de representacion
(III) El supuesto de la socioconstructividad

Proceso progresivo de toma de conciencia y control

Desarrollo ontogenético, progresivo v permanente, de estrategias, segun fareas,
géneros discursivos, tematicas, etc.

10. Complementariedad entre disposiciones innatas v procesos evolutivos

Nota. Tomado de La Teoria de la Comunicabilidad: Notas para una concepcion integral de la
comprension de textos escritos (p.150), por G Parodi, 2011, Revista Sigrnos, 44(76).
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1.2.1 Procesos de comprension lectora en el contexto de PISA. Los modelos
anteriormente analizados sugieren que las habilidades cognitivas fundamentales de comprension
lectora son la extraccion literal de informacion, la inferencia (como habilidad central), la
interpretacion y las habilidades metacognitivas (control y regulacién). En el marco teorico de la
competencia lectora de la prueba PISA se sefiala que esta competencia esta enmarcada en dos
grandes procesos cognitivos: los procesos relacionados con el procesamiento y aquellos
relacionados con la gestion de tareas (OCDE,2018). Los procesos adscritos al procesamiento de la
informacidn son los siguientes: fluidez lectora, localizacion de informaciédn (recuperar y localizar
informacidn en el texto y buscar y seleccionar informacion relevante), comprender (identificar el
significado literal e integrar y generar inferencias) y evaluar y reflexionar (evaluar la calidad y la
credibilidad, reflexionar sobre el contenido y la forma y detectar y manejar conflictos). Los
procesos relativos a la gestion de tareas son: representar con precision las demandas de lectura de
una situacion, establecer objetivos de lectura relevantes para la tarea y monitorear el progreso hacia
estos objetivos a lo largo de la actividad. Esto incluye el establecimiento, el autocontrol y la
autorregulacion de objetivos y estrategias.

Para Khun y Sthal (2003), la fluidez lectora demanda precision en la decodificacion,
reconocimiento automatico de palabras y el uso apropiado de los rasgos prosodicos que permiten
la lectura expresiva del texto como el tono, el volumen, por ejemplo.

La localizacion demanda la identificacion de informacién especifica, sin considerar
necesariamente al texto en su conjunto. Este proceso puede exigir el hallazgo de informacién literal
o labusqueday seleccion de informacidn relevante. En ambos casos, las tareas estan condicionadas
por los propdsitos de lectura y por la capacidad del lector de bloquear o desconectarse rapidamente

de los segmentos irrelevantes del texto. Al respecto parece significativo distinguir entre relevancia
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e importancia de la informacion textual. Para MacCrudden y Schraw (2007), “la relevancia es el
grado en que un segmento esta relacionado con una tarea 0 meta especifica, mientras que la
importancia es el grado en que un segmento contiene informacién esencial para comprender un
texto” (p. 114). La relevancia de la informacion es un fendémeno externo al texto y se confiere de
acuerdo a los objetivos que guian las tareas de lectura; por el contrario, la importancia se basa en
varias caracteristicas internas del texto como las sefiales textuales, por ejemplo. Luego un
segmento de un texto no necesita ser importante para ser relevante.

En PISA, la comprension es equivalente a lo que Kintsh (2015) denomina modelo
situacional. Un modelo situacional se basa en dos procesos centrales: construccion e integracion.
La construccion de significados se basa fundamentalmente en inferencias y asociaciones multiples
pero depuradas que se desarrollan activamente a través del proceso lector. La integracion deriva
en la eliminacion de aquellas relaciones que no corresponden a la representacion final de la
comprension textual.

Tal como ya se sefiald, las inferencias se constituyen en el corazén del proceso de
asignacion de significados textuales. Siguiendo los planteamientos de autores como Lebn y
Escudero (2017) y Tebar (2011), se entiende por inferencia al conjunto de procesos que se activan
en la mente de un lector con el propdsito de hacer explicito aquello que esta implicito en un texto,
en otras palabras, las inferencias permiten extraer nueva informacion a partir de informacion
conocida.

Segun Parodi (2014) el proceso inferencial depende de tres fuentes de informacion: el
contenido textual, el conocimiento de mundo del lector y la estructura del texto. Estos tres
principios permitirian formular dos tipos generales de inferencias. Las primeras se denominan

fundamentales o puentes y se dividen en correferenciales, de causa-efecto, temporales y espaciales.
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Las correferenciales se subdividen, a su vez, en pronominalizacion, sustitucion léxica y elision de
pronombre o sintagma nominal; la segundas se llaman optativas y se dividen en proyectivas o

elaborativas y valorativas o evaluativas. La figura 3 clarifica con ejemplos la tipificacion de las

inferencias.
Figura 3
Tipas de inferencias
Inferencias fundamentales correferenciales

Prononmunalizacion Las mercancins no llegaron a tiempo. El
encargado de area no debid pagar por eflas
anticipadamente.

Sustitucion léxica Las mercancins no llegaron a tiempo. El
encargado de drea no debid pagar por estos
prodictos anticipadamente.

Elision de pronombre o sintagma nominal Las mercancias no llegaron a tiempo. El
encargado de area no debié pagar la cuenta
antes que fligran despochodas.

Otras inferencias fundamentales

De causa-efecto Las mercancias no llegaron a tiempo. El
banguete debid posponerse.

Temporales Las mercancias no llegaron durawie foda la
mafana. Bl barco zarpd apresuradamente, N2
veg informada la carea incompleta.

Espaciales Las mercancias no llegaron a fismpo a ia
horguilia de carga. Bl barco debid zarpar con
la carga incotmnpleta.

Inferencias optativas

Provectivas o elaborativas ;De qué tipo era la carga faltante en el barco?

Walorativas o evaluativas iEs correcto pagar por mercancias que no han
sido recibidas?

Nota. Adaptado de La comprension de textos escritos. La teoria de la comunicabilidad (p.50-60), |
por G Parodi, 2014, Eudeba.

A continuacion se abordaran mas detalladamente los procesos de evaluacion y reflexion,
dada la importancia que tienen para esta investigacion. Segun PISA , estos procesos le permiten al
lector competente “razonar mas alla del significado literal o inferencial del texto. Pueden
reflexionar sobre el contenido y la forma del texto y evaluar criticamente la calidad y validez de

la informacion” (OCDE,2018, p. 19). Las maneras como el lector expresa este proceso cognitivo
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son las siguientes: evaluar si la informacion textual es valida, actualizada, precisa e imparcial,
evaluar la fuente de la informacién ( si el autor es competente, bien informado, por ejemplo),
reflexionar sobre la calidad del estilo de la escritura, reflexionar para determinar si contenido y
forma se combinan de manera adecuada para efectos de expresar el proposito y punto de vista del
autor, extraer conocimientos, opiniones o actitudes mas alla del texto para relacionar la
informacidn proporcionada por el texto con los marcos de referencia conceptual y experimental
propios; acudir a la experiencia para comparar, contrastar o hipotetizar diferentes perspectivas o
puntos de vista, tomar conciencia del conflicto que se produce cuando el lector se enfrenta a
multiples textos que se contradicen entre si, encontrar maneras de lidiar con el conflicto, asignar
las declaraciones discrepantes a su respectivas fuentes y, finalmente, evaluar la solidez de las
declaraciones y/o credibilidad de las fuentes

1.2.2 La Importancia de los Tipos de Textos en el Proceso Lector. Dado que la
comprension opera en funcion de un objeto denominado texto, es importante identificar los tipos
de textos que existen. Antes de ello, es relevante considerar que, si bien es cierto todo texto tiene
una estructura organizativa que lo tipifica, no es posible analizar la realidad textual, sino a través
de las situaciones sociales que lo enmarcan. Por ello, Zayas (2012) plantea que, desde una
perspectiva didactica, los textos tienen una doble dimension: el texto en tanto préctica social que
se realiza a traves de distintos géneros que varian segun las situaciones comunicativas y el texto
entendido como estructura linglistica. En esta misma linea, Alvarez (2015) considera que los
géneros son “codigos culturales, colectivos, a través de los cuales una sociedad organiza sus
intercambios (p.90). EI mismo autor propone la clasificacion de textos y géneros discursivos de la

Figura 4.
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Fgura 4
Tipos de textos v géneros discursivos

Tipos de textos Eijemplos de géneros discursivos

Warrativo Mito, levenda, romance . canto, cancion,
himno, epopeya, novela, cuento, relato breve
. fabula chiste, sucesos personales | relato de
1a vida diaria.

Descriptivo Retrato , paisaje . accion o proceso , entrada
del diccionario, guias, itinerarios, recetas,
prospectos, modos de empleo, descripciones
de la vida diaria

Expositivo Ensayo, tratado, glosa , articulo, biografia,
memorias, libro de vizjes | refran, maxima,
aforismo, apotegma, gregueria, tema de una
enciclopedia | unidad didactica de un manual
escolar, explicaciones de 1a vida diaria

Argumentativo Justificacion de respuesta ., critica, articulo
de opinidn, carta al director | debate | juicio
oral, sentencia judicial, demostracion |
mensaje publicitario (impreso v audiovisual)
. aroumentaciones de la vida diaria

Dialogal-Conversacional Conversacion espottanea, didlogo (teatral,
cinematoorafico)

Nota. Tomado de Didactica del texto en 1a formacion del profesorado (p.93-94), por T Alvarez,
2005, Sintesis.

1.3  Caracteristicas de los buenos y malos comprendedores

Uno de los principales objetivos de las investigaciones en comprensién lectora es la
definicion de los perfiles que caracterizan a los buenos y malos comprendedores de textos. A
continuacion nos referiremos a algunas de esas investigaciones, especialmente a aquellas que
exploran la dimension metacognitiva de la comprensidn textual, por tratarse de un area que esta
estrechamente ligada al pensamiento critico.

Canet-Juric et al. (2013) determinan un perfil cognitivo asociado al bajo rendimiento en
comprension lectora evidenciado por estudiantes de tercer afio de primaria. Los autores concluyen
que los malos comprendedores presentan las siguientes caracteristicas cuando se les compara con
los buenos comprendedores: bajos desempefios en la capacidad de almacenar informacion por
periodos cortos de tiempo y en la capacidad de realizar operaciones mentales con esa informacion

almacenada, bajos desempefios en la habilidad de monitoreo, bajos desempefios en la habilidad de
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vocabulario y/o definicion de palabras y bajos desempefios en la habilidad inferencial, en particular
para realizar inferencias que requieren integracion de informacién contenida en el texto.

Por su parte, Madero y Gémez (2013) describen el proceso lector de doce estudiantes
mexicanos de tercer afio de secundaria cuando resuelven tareas de comprension textual (seis “altos
lectores” y seis “bajos lectores™). A través de un estudio mixto que considero entrevistas y la
ejecucion de reactivos de comprension lectora liberados por PISA 2000, concluyen que los “altos
lectores” usan casi tres veces mds estrategias que los “bajos lectores”. La diferencia mas
significativa fue en el tipo de estrategias metacognitivas utilizadas por los “altos lectores” cuando
enfrentan textos que presentan errores o inconsistencias. Son estas las estrategias que ayudan a los
altos lectores a detenerse en el proceso de comprension e intentar resolver el conflicto que no les
permite construir el significado del texto.

El control de la comprension es una de las tantas estrategias metacognitivas que usan los
buenos lectores. Para Solé (2006), “el control de la comprension es un requisito esencial para leer
eficazmente, puesto que si no nos alertdramos cuando no entendemos el mensaje de un texto,
simplemente no podriamos hacer nada para compensar esta falta de comprension” (p.35).

El concepto de metacognicion o metaconocimiento fue usado por Flavell para definir
“cualquier conocimiento o actividad cognitiva que tiene como objeto, o regula, cualquier aspecto
de cualquier empresa cognitiva” (Flavell, 1996, p.157). El autor argumenta a favor de la idea de
que las destrezas metacognitivas desempefian un papel importante en muchos tipos de actividad
cognitiva, incluida la comprension lectora.

Baker (1982) sefiala que los malos comprendedores pueden manifestar problemas de
metacognicion en nueve areas: entender los propdsitos de la lectura, modificar las estrategias de

lectura para propositos diferentes, identificar la informacion importante de un parrafo, reconocer
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la estructura légica inherente a un parrafo, relacionar la informacion nueva con la que ya se conoce,
prestar atencion a las limitaciones sintacticas y semanticas, evaluar la consistencia de un texto,
enfrentarse a los fallos de la comprension y decidir cuanto han comprendido de aquello que leen.

Peronard et al. (2001) postulan que en el area de la comprension de lectura a la
metacognicion se le denomina metacomprension: “la lectura, como cualquier otra actividad
cognitiva, esta influenciada en gran medida por el concepto que de ella posee el sujeto. Cada lector
construye una representacion propia de dicho hacer al cual podemos denominar conocimiento
metacomprensivo” (p. 151).

Uno de los procedimientos que usan quienes investigan el fendmeno de la
metacomprension textual es el “Think Aloud”. El método demanda la verbalizacion de todo lo
que sucede a nivel mental cuando los lectores estan tratando de asignarle sentido a un texto que
se lee fragmentadamente (parrafo a parrafo). La lectura fragmentada obliga al lector a formular
hipdtesis respecto del contenido textual. Suzanne Wade (1990) idedé un modelo evaluativo de
Think Aloud que exigia responder las siguientes preguntas:¢el lector genera hipdtesis? ¢el lector
sustenta sus hipdtesis con informacion del texto?, ¢qué informacion del texto es usada por el
lector?, el lector integra nueva informacion al activar esquemas?, ¢qué hace el lector en caso de
que la informacion del texto entre en conflicto con los esquemas que ha generado?, ¢en qué punto
el lector reconoce acerca de qué se trata el texto?, ¢ qué hace cuando se enfrenta a palabras nuevas?,
¢Ccuan seguro esta de sus hipotesis? , ¢qué otras conductas evidencia el lector?

A partir de sus hallazgos, Wade tipica cinco tipos de lectores que difieren en la manera

% ¢¢

codmo procesan la informacion textual cuando usan el Think Aloud: “el buen comprendedor”, “el
2 ¢ 29 ¢

que no arriesga”, “el que no integra”, “el que impone un esquema” y “el que narra una historia”.

El primero de ellos monitorea la comprension de manera activa, realiza inferencia razonables,
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reconoce cuando requiere mas informacion para confirmar o abandonar sus hipdtesis y evidencia
buen conocimiento previo; el segundo, asume un rol pasivo y cuando se le solicita que indique
acerca de qué trata el texto que estd leyendo manifiesta no saber o simplemente replica
informacion explicita del texto; el tercero, activa conocimientos previos y realiza inferencias
razonables, pero en cada pasaje del texto leido formula una hipdtesis distinta sin integrar la
informacidn en una hipdtesis global; el cuarto, impone un esquema como hipotesis, aun cuando la
informacion contradiga sus predicciones; finalmente, el que “narra una historia”, tiende a relatar
las historias personales que se “gatillan” a partir de la lectura del texto, restando importancia a la
informacidn que se deriva del propio texto.

Las investigaciones permiten concluir que los buenos comprendedores son buenos
metacomprendedores y que las estrategias metacomprensivas pueden potenciar la competencia
lectora; a la inversa, los problemas de comprension lectora pueden tener su origen en el escaso
saber metacomprensivo que poseen los lectores.

Mufioz-Mufioz y Ocafia de Castro (2017) realizan un estudio pre-experimental, enmarcado
en un disefio comparativo de los resultados de un pretest y un postest, sin grupo control, para
determinar el efecto de la ensefianza de estrategias metacognitivas en la mejora de la comprension
de lectura de 94 estudiantes secundarios de la regién de Boyaca en Colombia. El estadistico
empleado para determinar el nivel de significancia de los resultados fue la t-Student. La
intervencion pedagogica considerd la ensefianza explicita de estrategias metacognitivas de
planificaciéon (antes de la lectura), supervision (durante la lectura) y evaluacion (después de la
lectura), aplicadas a la comprension de textos expositivos, con énfasis en la elaboracion de
inferencias. Para los procesos previos a la lectura se emplearon las siguientes estrategias:

activacién de conocimientos previos, formulacion de objetivos de lectura, elaboracion de un plan
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de accidn y activacion de conocimientos sobre la macroestructura y microestructura de los textos
expositivos-explicativos. Los procesos de supervision contemplaron el empleo de las siguientes
estrategias: determinacion de la aproximacion o alejamiento de la meta, deteccion de aspectos
importantes (vocabulario e informacion relevante), deteccion de conocimientos sobre el texto,
deteccidn de dificultades en la comprension, deteccion de las causas de las dificultades y
flexibilidad en el uso de estrategias. Finalmente, en el proceso posterior a la lectura, se les solicito
a los estudiantes evaluar el empleo de las estrategias. Desde el punto de vista metodoldgico, cada
una de las sesiones se estructuré conforme a las etapas y aspectos que se detallan en la Figura
5. Después de la aplicacion del estadistico t-Student, se obtiene un valor de 0.005, lo que permite
concluir que el uso de estrategias metacognitivas en todo el proceso de lectura mejora
significativamente la comprension lectora de los estudiantes objeto de estudio, especialmente en

el area de las inferencias.

Figura 5
Etapas de wn procese de intervencicon de la comprension lectora a través del uso de estrategias
metacognitivas.

Tiempo De dos a cuatro horas

Tema Segun la fase v estrategias metacognitivas
usadas

Sustento tedrico Uso de aspectos teoricos que fundamentan
el trabajo pedagogico que se realizara.

Formulacion de objetivos v metodologia Centrado en el plan de accion

Motrvacion Actrvidades dinigidas para estimular la
participacion del estudiante v favorecer su
aprendizaje.

Ensefianza explicita Se dan criterios para la aplicacion de las
estrategias metacognitivas.

Toma de conciencia de los procesos Fundamental para hacer metacognicion

Desarrollo de la sesion En ella se desarrollan las actividades

especificas propuestas, de acuerdo con los
temas de la sesion.

Autoevaluacion Preguntas autorreguladoras del proceso
abordado en la sesidn

WVerificacion de logros Reflexion personal v grupal sobre el
cumplimiento de los objetivos sefialados.

Aspectos por mejorar Deteccion de dificultades durante la sesidn

v propuesta de acciones correctivas.
MNota. Adaptado de Uso de estrategias metacognitivas para la comprension textual (p. 233), por A
Mufioz-Mufioz v M. Ocafia de Castro, 2017, Cuadernos de Lingiiistica Hispanica, (29).
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Capitulo 2. EI pensamiento Critico

El pensamiento critico ha sido considerado como un tipo de razonamiento que regula el
amplio espectro de las habilidades que nos permiten pensar. Para entender su dinamica, es
menester desentrafiar su significado e importancia, identificar las destrezas que lo definen,
reconocer las actitudes que lo potencian y los criterios a través de los cuales se evalta su calidad.
Este capitulo no solo aborda los aspectos antes sefialados, sino que también profundiza algunas de
las relaciones que se pueden establecer entre este tipo de pensamiento y la comprension lectora.
2.1  Concepto de pensamiento critico

Robert Ennis es uno de los expertos mas influyentes entre quienes se han propuesto teorizar
en torno al pensamiento critico. El autor lo concibe como “un pensamiento razonado y reflexivo
orientado a una decision de qué creer o hacer” (1985, p.45). Esta definicion implica que el
pensamiento critico se basa en razones admisibles para llegar a conclusiones ldgicas y que se
orienta a un propésito claro, es decir, al discernimiento de aquello que ha de ser ejecutado o
aceptado como creible. A partir de esta definicion, Ennis (1993) propone diez acciones
interdependientes que caracterizan el pensamiento critico: evaluar la credibilidad de las fuentes,
reconocer las conclusiones, razones y suposiciones; valorar de la calidad de un argumento, incluso
la aceptabilidad de las razones, suposiciones y hechos en los que se apoya; desarrollar y defender
un punto de vista propio sobre un tema, formular preguntas aclaratorias pertinentes, planear
experimentos y juzgar disefios experimentales, definir términos en funcion del contexto,
manifestar una mente abierta, realizar un esfuerzo constante por estar bien informado y formular
conclusiones cuando la situacion lo amerite.

En la década de los noventa, un grupo de 46 expertos norteamericanos y canadienses,

liderados por el doctor en filosofia Peter Facione en el marco de lo que se denomind Proyecto
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Delphi, definié pensamiento critico como “ juicio deliberado y autorregulado que se usa para
interpretar, analizar, evaluar e inferir; asi como para explicar las consideraciones conceptuales,
metodologicas, de criterio, de evidencias y contextuales en las cuales se basa el juicio” (Facione,
1990, p. 4). La definicion del proyecto Delphi tiene tres aspectos que deben ser destacados. En
primer lugar, por “deliberado” se entiende que los razonamientos son intencionados, es decir,
implican una disposicion especial o una voluntad inquisitiva que orienta el acto del pensamiento.
El término “autorregulado” se refiere a una consideracion de caracter metacognitiva que permite
al pensamiento critico actuar como un “director” que orquesta y evalia al resto de los
pensamientos. Por ultimo, la definicidn explicita las habilidades que se sittan en la base de este
tipo de pensamiento.

Ben E. Johnson, experto en el desarrollo de pensamiento critico en contextos
universitarios, define el concepto como “un conjunto de habilidades u operaciones de
razonamiento a las que se recurre cuando se nos exige mas que la simple réplica de informacion
que otros han elaborado (1998, p.8). En sintesis, pensamos cuando repetimos y pensamos
criticamente cuando debemos comparar, analizar, evaluar, interpretar, deducir, inducir, etc.
Johnson invita a los estudiantes a pensar con autonomia para que dejen de ser receptores pasivos
de informacidn y se transformen en agentes de conocimiento. Para él, la mayor parte de la
educacion escolar se basa principalmente en la memoria; esto significa que hemos empleado la
mayor parte de nuestro tiempo de aprendizaje en la adquisicion de contenidos proveniente de
fuentes primarias, periddicos y textos de estudio; y hemos dependido, hasta cierto punto, de las
clases tedricas como Unico medio para obtener informacion. Debido a la naturaleza principalmente
unilateral de estas fuentes de informacion, que no nos llevan a cuestionar, verificar, relacionar,

pensar y razonar acerca de lo que estamos aprendiendo, la mayoria de nosotros no tiene la
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posibilidad de desarrollar habilidades de razonamiento, es decir, habilidades de pensamiento
critico. El objetivo de nuestra educacion, plantea el autor, ha sido lograr que recordemos detalles
mas que lograr que entendamos las relaciones e interacciones entre esos detalles.

Matthew Lipman, creador del Programa Filosofia para Nifios, define pensamiento critico
como un “pensamiento que facilita el juicio porque se basa en criterios, es autocorrectivo y sensible
al contexto (2014, p.174).

Para este autor, los juicios son productos del pensamiento critico entre los que se cuentan
las opiniones, las estimaciones, las conclusiones, la resolucién de problemas, las decisiones y el
aprendizaje de nuevos conceptos. La expresion “facilita el juicio” enfatiza, en consecuencia, la
dimensidn instrumental del pensamiento critico, ya que allana la generacién de estos productos del
pensamiento. Los criterios, por su parte, permiten determinar cuan fundamentado, estructurado,
defendible y convincente es un juicio. El término ‘“‘autocorrectivo” releva la naturaleza
metacognitiva y evaluativa del pensamiento critico, rasgo que le permite, precisamente, corregir
los juicios a través de criterios. Finalmente, Lipman (2014) indica que un pensamiento sensible al
contexto implica el reconocimiento de:

a) Circunstancias excepcionales o irregulares: el “caracter” de quien emite el juicio, por

ejemplo.

b) Las limitaciones especiales, contingencias o constricciones que por lo general son

aceptadas, pero que podrian refutarse en otros contextos: los teoremas, por ejemplo.

¢) Configuraciones globales: los juicios fragmentados se pueden considerar un error, pero

cuando se los analiza en un contexto pueden ser validos.

d) Las evidencias insuficientes: generalizar un juicio, que es valido solo para una muestra

de la poblacidn (falacia de la generalizacion).
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e) Las posibilidades de que algunos significados no puedan traducirse de un contexto o
campo a otro: hay ciertas expresiones cuyo significado solo se puede determinar a partir

del contexto en el cual se emiten.

Richard Paul y Linda Elder, fundadores de la Comunidad Internacional de Pensamiento
Critico con sede en Estados Unidos, definen el concepto como:

Ese modo de pensar - acerca de cualquier tema, contenido o problema- con el cual el

pensador mejora la calidad de su pensamiento al analizarlo, evaluarlo y reconstruirlo

habilmente. EI pensamiento critico es autodirigido, autodisciplinado, automonitoreado y

autocorrectivo. Supone la adhesiéon a rigurosos estandares de razonamiento. Implica

comunicacion efectiva y habilidades para solucionar problemas, asi como el compromiso

para superar el egocentrismo y el sociocentrismo (2014, p.24)

Dado que esta definicidn recoge gran parte de las consideraciones conceptuales de autores
como Ennis, Lipman y Johnson, analizaremos las expresiones mas relevantes que la componen:

a) Pensamiento critico como un modo de pensar

El pensamiento critico es equivalente a un estilo cognitivo que debe ser desarrollado. Para
ello los autores proponen seis estadios de desarrollo. En el primer estadio, el pensador es
irreflexivo y no tiene conciencia de que pueden existir problemas significativos en el pensamiento.
En el segundo estadio, el pensador ya tiene conciencia de los problemas que pueden afectar el
pensamiento y se siente desafiado a enfrentarlos. La tercera etapa del continuo, se conquista
cuando el pensador intenta mejorar su pensamiento, pero sin practicar regularmente; de esta
manera se transforma en un pensador principiante. Se transita hacia el cuarto estadio practicando
regularmente para mejorar el pensamiento. En el quinto estadio, el pensador ya estd en una etapa

avanzada que se traduce en un compromiso de por vida con la mejora del pensamiento, a través
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de la internalizacion de las virtudes intelectuales o disposiciones hacia el pensamiento critico.
Finalmente, en la sexta etapa, la del pensador experto, tanto las habilidades como las virtudes
intelectuales se naturalizan porque forman parte de la vida del pensante. (Paul y Elder, 2014).

b) Mejora del pensamiento a traves del analisis y de la evaluacion.

El pensamiento critico tiene como propdsito la mejora del pensamiento en su conjunto y
para ello es menester usar habilidades de analisis y evaluacion. Desde la perspectiva analitica,
Elder y Paul proponen los siguientes seis elementos constitutivos , a través de los cuales se puede
analizar cualquier pensamiento: determinar el proposito del pensamiento, la meta, el objetivo,
determinar la pregunta central que se intenta responder, el problema, el asunto que se desea
resolver o abordar, identificar la informacion (datos, hechos, observaciones, experiencias,
evidencias) a partir de la cual se elaboran las ideas, dentificar las conclusiones a las cuales se llega,
las soluciones que se proponen, las interpretaciones e inferencias, identificar los principales
conceptos a partir de los cuales se elaboran los principios, leyes, axiomas, teorias, definiciones y
modelos, determinar los supuestos del pensamiento, aquello que se acepta como dado, identificar
las implicancias del pensamiento y determinar los puntos de vista, marcos de referencia,
orientaciones.

Para evaluar el pensamiento, los autores definen un conjunto de seis criterios que seran
detallados en los siguientes apartados. La evaluacion implica activar procesos metacognitivos
(autorregulacién y automonitoreo, por ejemplo) con la finalidad de autocorregir los pensamientos

13

que no adhieren a los criterios que definen su calidad. En otras palabras, dirdn los autores, “el
pensamiento critico es el monitoreo sistematico del pensamiento con el propdsito de mejorarlo”

(Paul y Elder, 2014, p.25)
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2.2 Importancia del pensamiento critico

El pensamiento critico es una de las competencias fundamentales para participar
activamente en las sociedades democraticas que usan la informacion y el conocimiento como
fuente de desarrollo. Gracias a esta competencia podemos evaluar y analizar la calidad de nuestro
pensamiento y de quienes nos rodean. Este es un proposito de primer orden, toda vez que gran
parte de nuestro pensamiento “estd sesgado, distorsionado, parcializado, desinformado o
completamente prejuiciado” (Paul y Elder, 2016, p.2)

En su condicion de competencia esencial, el pensamiento critico se constituye en una
fuerza liberadora que nos permite pensar de manera autbnoma, para evitar las ataduras que, a
veces, nos imponen las doctrinas, las ideologias, los medios de comunicacién y todos los
mentefactos creados por la humanidad como instrumento de manipulacion, de opresién y de
subyugacion. Para Facione (2020) esta fuerza liberadora nos ayuda a “apartarnos de la aceptacion
ingenua de la autoridad, para situarnos por encima del relativismo contraproducente y mas alla del
contextualismo ambiguo” (p.24).

Pero la importancia de esta competencia no es reciente. Los filésofos han hecho del
pensamiento critico la principal herramienta para cuestionar su propio pensamiento. Es lo que
precisamente hace Descartes en el siglo XV1I cuando escribe su obra El discurso del método. A
través de un recorrido metacognitivo magistral, Descartes pone en duda todas las verdades que
hasta entonces daba por ciertas para llegar, finalmente, a formular lo que él denomind el primer
principio de la filosofia: “pienso, por lo tanto soy” (Descartes, 2010, p.59-60). De ello se colige
que el pensamiento y, por lo tanto, la propia existencia son verdades irrefutables, a partir de las

cuales se pueden establecer nuevas certezas. Es indudable que Descartes no hubiese llegado a
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elaborar tan significativo sintagma si hubiese carecido de las competencias inherentes a un buen
pensador critico.

Dos siglos mas tarde, José Marti, eximio poetay escritor cubano, le otorgé al pensamiento
autonomo la misma importancia que Descartes le asigno al acto de pensar. En efecto, en su obra
Hombre de campo, el Apdstol aconseja que “el primer deber del hombre es pensar por si mismo”
(Marti, p.381). Situado en la categoria de deber, el pensamiento critico es para Marti una poderosa
herramienta para liberar al campesino de las opresiones doctrinales que se originan en las creencias
religiosas.

Para Boisvert (2014) el pensamiento critico juega un rol fundamental en “el proyecto de
analizar y dominar las innumerables informaciones que caracterizan el contexto social actual”
(p.25). Sin embargo, plantea el autor, parece correcto establecer que este tipo de pensamiento no
estd suficientemente desarrollado en la poblacion, sobre todo entre los estudiantes. Y son ellos
precisamente quienes necesitan el pensamiento critico como herramienta para discriminar entre lo
que es verdadero y lo que es falso, entre aquello que contiene indices de manipulacién y aquello
que expande sus mentes. Al respecto, es interesante revisar los hallazgos de Pilgrim et al. (2019),
a partir de una investigacion realizada en escuelas elementales de Estados Unidos. Los
investigadores entrevistaron a 68 estudiantes de primero a quinto grado para preguntarles por el
grado de confiabilidad que le asignaban a una pagina web falsa que contenia informacion acerca
de una especie en extincion ficticia denominada “pulpo de arbol”. Los estudiantes revisaron el
sitio web y debieron responder a la siguiente pregunta: ;cuan precisa o confiable es la informacién
de este sitio web? EI 65% de ellos confid en la informacion del sitio y solo 35% determiné que no
era confiable. La investigaciéon revela lo que probablemente sucede en cientos de escuelas

alrededor del mundo: nuestros estudiantes carecen de pensamiento critico y, por lo tanto, son
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facilmente seducibles , influenciables y permeables al caos informativo que se entreteje en las
redes sociales, en la internet y en los medios de comunicacion formales e informales.

No deja de ser paraddjico que, aun cuando la mayoria de las reformas educativas del
mundo centralizan la necesidad de potenciar el pensamiento critico en las escuelas, los sistemas
pedagdgicos sigan anclados en una especie de “analfabetismo critico” que niega la facultad de
autonomia del intelecto humano. Asi lo demuestra, por ejemplo, una investigacion realizada por
Noula (2018) con el proposito de determinar el rol del pensamiento critico en el aula, diez afios
después de la implementacién de una reforma curricular integrada en Grecia. La investigadora
lleva a cabo un un estudio cualitativo de casos maltiples en cinco escuelas griegas de ensefianza
elemental. Para ello, observa in situ las practicas pedagdgicas de cinco profesores de centros
educativos de distinta dependencia (privada, publica) y zonas (rural, urbana, semiurbana,
suburbio) y los somete a una entrevista semiestructurada para conocer sus percepciones en torno
al tema. Se concluye, entre otras cosas, que los docentes consideran el pensamiento critico como
una habilidad instrumental que se desarrolla en actividades de integracion curricular, pero en
ningun caso lo asocian con una forma de vida que tiene como prop6sito empoderar a los estudiantes
como sujetos democraticamente activos. Por el contrario, las practicas de ensefianza adoptadas y
las relaciones pedagdgicas resultantes ponen a los estudiantes en desventaja y los subordinan a la
autoridad del maestro y al dominio de los discursos curriculares. Se configura asi, plantea la autora,
un sistema educativo que entiende la escuela como “un lugar para la produccion del capital
humano, enfatizando los materiales y métodos de ensefianza que favorecen la produccion
capitalista y que se distancia de la logica de la deliberacion y el pluralismo” (Noula, 2018,p.882).

Sabemos que, en el contexto de las sociedades globalizadas y neoliberales, el pensamiento

critico se transforma en un enemigo silente de la educacion bancaria, concepto acufiado por Paulo
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Freire para determinar que el saber es “una donacion de aquellos que se juzgan sabios a los que
juzgan ignorantes” (Freire, 2005,p.79). Para el autor, el educador bancario tiene las siguientes
caracteristicas: es quien sabe (los educandos, los que no saben), quien piensa, el sujeto del proceso
(los educandos, los objetos pensados) ; quien habla (los educandos, quienes escuchan décilmente),
quien disciplina (los educandos, los disciplinados), quien opta y prescribe su opcion (los
educandos, quienes siguen la prescripcion), quien actta (los educandos son quienes tiene la ilusion
de que actian en la actuacion del educador), quien escoge el contenido programatico (los
educandos, quienes jamas son escuchados, se acomodan al primero); quien identifica la autoridad
del saber (la que opone antagonicamente a la libertad de los educandos) y, finalmente, quien se
constituye en el sujeto del proceso (los educandos , meros objetos).

Desde la perspectiva de la comprension lectora, materia de esta investigacion, el educador
bancario se sentird llamado a conducir y a encapsular el proceso lector como un fin en si mismo,
otorgandole a los estudiantes escasos atisbos de capacidad reflexiva y critica en torno a las
tematicas que trascienden la literalidad del texto. Con seguridad, este tipo de educador, prescribira
recetas para aprender a localizar informacion relevante y distinguir ideas principales, sin abrirse a
la riqgueza hermenéutica de las interpretaciones de sus alumnos y, lo que es peor aun, impondra sus
propias interpretaciones como las mas elevadas y significativas. Finalmente, se sentira con la
autoridad de adoctrinar a sus discipulos, a partir de las interpretaciones que él estima como
adecuadas porque se adscriben al programa de estudio, sin considerar las motivaciones de sus
estudiantes por considerarlas superficiales e irrelevantes. Algo de aquello es posible hallar en las
conclusiones a las cuales llega Avendafio (2016) en una investigacion que explora los saberes
sobre la lectura critica de una muestra de diez profesores de una escuela publica colombiana. El

estudio,de corte cualitativo, revela que en los docentes predominan las conceptualizaciones
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parciales y desenfocadas de ese tipo de lectura; aluden basicamente o bien a practicas
interpretativas o bien a las argumentativas y excluyen los procesos reflexivos, evaluativos, criticos
y escriturales derivados; les dan mayor preponderancia a los enfoques linguistico y
psicolinguistico frente al sociocultural; desarrollan talleres tomados del libro de texto como
estrategia para abordar la lectura; atribuyen a la actitud y al desempefio de los estudiantes como
dificultades para trabajar la lectura critica; y, declaran la necesidad de mejorar las practicas
didacticas para impulsarla. En sintesis, los profesores requieren cualificacion tedrica y pedagdgica
en el campo objeto de este estudio.
2.3 Metacognicién y pensamiento critico

Dado que la metacognicion es un elemento central del pensamiento critico, parece
relevante conocer algunos estudios que correlaciona ambas variables. Asi, por ejemplo, a partir de
la aplicacion de los estadisticos de Spearman y Kendall’s, Diellay Adriansyah (2017) hallan una
correlacion moderadamente fuerte entre la metacognicion y las habilidades de pensamiento critico
de un grupo de 100 estudiantes de IX grado de diferentes high school’s de Tasikmalaya, Indonesia,
que estudian el sistema excretor humano. El estudio evidencia que el subcomponente
metacognitivo con mejor puntaje es la evaluacion y el méas bajo, las estrategias de reparacion.
Ademas, se concluye que los niveles de logro para ambas variables es bajo. En esta misma linea,
Arslan (2015) concluye que existe una correlacion positiva entre el pensamiento critico y la
metacognicion de un grupo de 390 estudiantes universitarios turcos, evaluados con inventarios
adaptados para establecer el nivel de logro de los estudiantes en ambas variables. La correlacion
se determina a partir de la aplicacion del estadistico de Pearson y de un modelo de ecuaciones
estructurales. Por su parte, Cakici (2018) también llega a la conclusién de que ambos fenémenos

estdn positivamente correlacionados. El autor investiga a 218 estudiantes de pregrado de la
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universidad turca Ondokus Mayis. Los estudiantes son evaluados a través del inventario
metacognitvo de Schraw y Dennison (1994) y de un cuestionario de pensamiento critico.

Bajo la premisa de que el pensamiento critico ocurre cuando los individuos usan
habilidades y estrategias metacognitivas, Magno (2010) investiga a 240 estudiantes de diferentes
universidades filipinas. Los participantes son evaluados con el Metacognitive Assessment
Inventory (Schraw y Denisson, 1994) y el Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (Watson y
Glaser, 2002). A traves de la aplicacion de un modelo de ecuaciones estructurales (SEM), concluye
que todos los componentes de ambos test correlacionan significativamente.

2.4  Actitudes, disposiciones o valores intelectuales del pensador critico

Para Ennis (1996) una disposicion es “una tendencia a hacer algo dado ciertas condiciones”
(p. 166). En el contexto del pensamiento critico, las disposiciones son, en consecuencia,
tendencias internas que nos llevan a pensar criticamente. Las primeras disposiciones ideadas por
Ennis (1985) fueron las siguientes: procurar una enunciacion clara de la postura o problema, buscar
razones, procurar estar bien informado, emplear fuentes verosimiles y mencionarlas, considerar
la situacion en su conjunto, mantener la atencion en el tema principal, tener en mente la
preocupacion béasica u original, examinar las alternativas, manifestar apertura de mente, adoptar
una postura (o cambiarla) cuando existan suficientes evidencias y razones para hacerlo, buscar
precisiones en la medida que el tema lo permita, tratar de manera ordenada las partes de un todo o
el todo en su conjunto, considerar los sentimientos de los demas, asi como sus niveles de
conocimiento y madurez intelectual.

Once afios mas tarde, Ennis (1996 ) propone un sistema de disposiciones que deberian
nutrir el espiritu critico de un pensador. El sistema se estructura sobre la base de tres grandes

disposiciones a las cuales se asocian varias subdisposiciones a saber:
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e Cuidar que las creencias sean verdaderas y que sus decisiones estén justificadas:
buscar alternativas (hipotesis, explicaciones, conclusiones, planos, fuentes) y abrirse
a ellos, asumir una posicion solo en la medida que esté justificada por la informacion
disponible, estar bien informado y considerar seriamente puntos de vista distintos a
los propios.

e Asumir una posicion con honestidad y claridad: ser claro con aquello que se dice,
escribe 0 comunica, buscando tanta precision como la situacion lo requiera;
determinar y mantener el foco en la conclusion o problema, buscar y ofrecer razones,
tener en cuenta la situacion en su conjunto y estar reflexivamente consciente de las
propias creencias basicas

e Cuidar la dignidad y el valor de cada persona: descubrir y escuchar los puntos de
vista y razones de los demas, tener en cuenta los sentimientos y el nivel de
comprension de los demas, evitando intimidar o confundir a otros con su destreza de
pensamiento critico y preocuparse por el bienestar de los demas.

En una evocacion de las conclusiones a las cuales llegaron los expertos que trabajaron en
el proyecto Delphi con el proposito de determinar queé es el pensamiento critico (incluidos Robert
Ennis, Matthew Lipman, Richard Paul y Robert Swartz), Facione (2015) destaca las siguientes
disposiciones inherentes a quien piensa criticamente:

e Disposiciones propias de los enfoques de la vida y del vivir: curiosidad respecto a una
amplia gama de asuntos, preocupacion por estar y mantenerse bien informado, estado de
alerta frente a oportunidades para utilizar el pensamiento critico, confianza en los procesos
de investigacion razonados, autoconfianza en las propias habilidades para razonar, mente

abierta respecto a visiones divergentes del mundo, flexibilidad al considerar alternativas y
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opiniones, comprension de las opiniones de otras personas, imparcialidad en la valoracion

del razonamiento, honestidad al enfrentar las propias predisposiciones, prejuicios,

estereotipos o tendencias egocéntricas, prudencia al postergar, realizar o alterar juicios y

voluntad para reconsiderar y revisar visiones en las que la reflexion honesta insinda que el

cambio esta justificado.

e Disposiciones relacionadas con la manera como se enfocan los asuntos, preguntas o
problemas especificos: claridad al enunciar la pregunta o la preocupacién, orden al trabajar
con asuntos complejos, diligencia para buscar informacion pertinente, sensatez para
seleccionar y aplicar criterios, cuidado en centrar la atencion en la preocupacion que
enfrenta, persistencia a pesar de encontrar dificultades, y precision hasta el punto en que el
tema y las circunstancias lo permitan.

Pese a que Richard Paul y Linda Elder (2016) no usan el concepto disposicién , proponen
las siguientes virtudes o habitos intelectuales en el marco de la dimensién afectiva del pensamiento
critico:

e Humildad intelectual. Es la “carencia de pretensiones, jactancia o engreimiento y el
reconocimiento de los fundamentos légicos o de la falta de ellos en las creencias
propias” (p.14). La actitud contraria es la arrogancia intelectual.

e Entereza o valentia intelectual. Implica “estar consciente de la necesidad de enfrentar
y atender con justicia, ideas, creencias o0 visiones hacia las que no nos sentimos atraidos
y a las que no hemos prestado atencion” (p.14). Este valor intelectual nos anima a no
aceptar pasivamente lo que hemos aprendido, ya que podria estar basado en ideas o

creencias falsas o distorsionadas. La actitud contraria es la cobardia intelectual.
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Empatia intelectual. Para los autores “se relaciona con la habilidad de construir con
precision los puntos de vista y el razonamiento de los demas y el poder razonar a partir
de premisas, supuestos ¢ ideas que no son los nuestros” (p.14). La actitud contraria es
la estrechez intelectual.

Autonomia intelectual. La actitud nos invita a “pensar por si mismo y dominar el propio
proceso mental de razonamiento” (p.15). La actitud inversa es la conformidad.
Integridad intelectual. Este valor ayuda al pensador critico a someterse al mismo rigor
de evidencia y prueba que exige de los demas; practicar lo que se predica con otros y
admitir con humildad las inconsistencias de pensamiento y accion en las que uno

2

incurre ” (p.15). El valor intelectual que opera como antéonimo es la hipocresia
intelectual.

Perseverancia intelectual. Se conceptualiza como “la adhesion a los principios
racionales a pesar de la oposicién irracional de otros y una necesidad de enfrentarse por
mas tiempo con la confusion y con los asuntos irresolutos para lograr un entendimiento
0 una comprension mas profunda” (p.15). Quienes no se sientan dispuestos a perseverar
intelectualmente actGan con pereza intelectual.

Confianza en la razon. Este valor nos permite tener fe en que las personas pueden
“llegar a conclusiones...si se les anima y provoca a ello, a pesar de los obstaculos

inherentes al caracter y a la condicion humana” (p.15). La actitud contraria es la

desconfianza en la razon y la evidencia.

56



e Imparcialidad. Se define como “estar consciente de que hay que tratar todos los puntos
de vista de la misma forma a pesar de los sentimientos o intereses personales que uno,
sus amigos, su comunidad o su nacion tengan” (p.15). La injusticia intelectual es el

valor que no nos permite actuar de manera imparcial.

A partir de lo que los expertos han sugerido, por nuestra parte, diremos que las principales

actitudes inherentes al acto de pensar criticamente son las siguientes:

e Voluntad inquisitiva: disponerse a explorar los asuntos y problemas mas alla de lo
cotidiano.

e Confianza en la razon: asumir la conviccidn de que a través de la razon y las evidencias
podemos solventar nuestras creencias, cosmovisiones, puntos de vista o posturas, para
que éstas no sean facilmente derribadas o descartadas.

e Curiosidad: atender a un estado de mentalidad primigenia que nos permita asombrarnos
ante el mundo, tal como lo hace un nifio o una nifia.

e Valentia: estar dispuesto a someter tanto nuestras propias convicciones como las de
otros a la duda razonable, aun cuando ello nos enfrente a nuestras creencias o a quienes
se precien de doctos.

e Empatia: ponerse en el lugar de otros para entender cobmo piensan y porqué piensan de
determinada manera, a fin de valorar aquello que nos parezca rescatable de sus
posturas.

e Mente abierta: disposicion que nos abre, de manera divergente, a distintas alternativas,
teorias, hipdtesis, explicaciones, puntos de vista, posturas, cosmovisiones, creencias

y/o convicciones.
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Voluntad de informarse: actitud que nos mueve, casi como un habito, a buscar en
variadas fuentes la informacidn que nutrird nuestras posturas.

Adhesion a criterios de razonamiento: disposicion que nos obliga a someter nuestros
juicios, enunciados o tesis a estandares que determinan cuando un razonamiento es de
calidad.

Humildad: esta actitud nos aleja del sentimiento de sefiorio que se apodera de los
pensantes toda vez que creen ser los duefios absolutos de la verdad.

Imparcialidad: nos permite suspender el juicio hasta que no hayamos examinado de
manera justa las alternativas, las posturas y los puntos de vista que emergen de una
situacion en torno a la cual razonamos.

Honestidad: posibilita superar, enfrentar los prejuicios o intereses que pueden enmarcar
nuestros razonamientos.

Bondad: supone el uso del pensamiento critico para hacer el bien o beneficiar a quienes
nos rodean.

Sistematicidad: tendencia a usar el pensamiento critico de manera ordenada o metddica.
Flexibilidad: voluntad para reconsiderar los propios razonamientos cuando se hallan

nuevas evidencias.
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2.5 Habilidades de Pensamiento Critico

La definicion de pensamiento critico, formulada en el informe del proyecto Delphi
(Facione, 1990), reconoce la existencia de seis habilidades inherentes a este tipo de pensamiento:
interpretar, analizar, evaluar, inferir, explicar y autorregulacion. Estas habilidades operan sobre
fendmenos, eventos, experiencias, juicios, opiniones, creencias, informacion, datos, razones,
convenciones, reglas, procedimientos, criterios, enunciados, descripciones, preguntas, conceptos,
principios, evidencias y otras formas de representacion.

La interpretacion implica comprender y expresar el significado o la relevancia de algo.
Analizar exige identificar las partes de un todo y establecer relaciones entre esas partes. La
evaluacion demanda la valoracion de aquello que se estd analizando. La inferencia permite
formular conclusiones razonables, elaborar hipotesis y conjeturas y derivar consecuencias de
aquello sobre lo cual se opera. Por su parte, la explicacion se define como una capacidad que
posibilita dar cuenta del propio razonamiento de manera coherente y reflexiva. Finalmente, la
autorregulacion se vale del analisis y de la evaluacion para automonitorear de manera consciente
las actividades mentales, a fin de validar, rechazar confirmar o corregir el propio razonamiento.

La Figura 6 presenta ejemplos para clarificar el uso de estas habilidades, especialmente en

la actividad de comprension lectora.
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Figura 6
Ejemplos de wso de las habilidades de pensamiento critico

Habilidades Ejemplos de uso

Interpretar Diferenciar en un texto una idea principal de
las ideas subordinadas.
Identificar el proposito, el tema o el punto de
vista de un autor.

Analizar Escoger la aseveracidon principal de un
editorial de prensa v rastrear las diferentes
razones que presenta el editor para apovatla.
Hacer un bosquejo de las relaciones que las
oraciones o los parrafos tienen tanto entre si
como con el proposito principal de un pasaje

Evaluar Juzgar si la conclusion de un argumento sigue
con certeza o con un alto grade de confianza
5US Premisas.

Juzgar s1 un argumento dade es pertinente o
aplicable o tiene implicaciones para la
situacion en cuestion”.

Inferir Wer las implicaciones de la posicion asumida
por alguien.
Extraer o construir significado de los
elementos de una lectura.

Explicar Digefiar una presentacion grafica que
represente con precision las relaciones de
subordinacion v de supraordinacion entre
conceptos o ideas.

Citar los estandares v los factores contextuales
utilizados para juzgar la calidad de una
interpretacion de un texto.

Autorregulacion Monitorear qué tan bien parece estar
comprendiendo lo gque esta levendo o
experimentando.

Acordarse de diferenciar sus opiniones v
presunciones personales de las del autor de un
pasaje o texto.
Nota. Adaptado de Critical Thinking: A Statement of Expert Consensus for Purposes of
Educational Assessment and Instruction (p.16-22), por P. Facione, 1990, Academic Press, Millbrae
CA




Paul y Elder (2017), identifican las siguientes macrohabilidades y microhabilidades del

pensamiento critico:

e Macrohabilidades: refinar las generalizaciones y evitar las sobresimplificaciones,
comparar situaciones analogas (transferir ideas a nuevos contextos), desarrollar
perspectivas (creando o explorando creencias, argumentos o teorias) , clarificar ideas,
conclusiones o creencias; clarificar y analizar los significados de palabras u oraciones,
desarrollar criterios para evaluar (clarificacion de valores y estandares), evaluar la
credibilidad del origen de la informacion, cuestionar en profundidad (planteando
preguntas fundamentales o significativas al analizar o evaluar argumentos,
interpretaciones, creencias o teorias que generan o evaltan soluciones) , analizar o
evaluar acciones o politicas, leer criticamente: (clarificando o criticando textos),
escuchar criticamente (el arte del dialogo silencioso), realizar conexiones
interdisciplinarias, practicar la discusion socratica (clarificando y cuestionando
creencias, teorias o perspectivas) y razonar dialégicamente, comparando perspectivas,
interpretaciones o teorias.

e Microhabilidades: comparar o contrastar los ideales con la practica real, pensar
precisamente en el pensar (usando vocabulario critico), observar similitudes y
diferencias significativas, examinar o evaluar suposiciones, distinguir los hechos
relevantes de los irrelevantes, hacer inferencias plausibles, predicciones o
interpretaciones, dar razones y evaluar la evidencia y hechos discutidos, reconocer

contradicciones y explorar implicaciones y consecuencias.
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2.6  Criterios para evaluar el pensamiento critico

Ya hemos sefialado que el pensamiento critico considera el uso de criterios para evaluar la
calidad del pensamiento; por ello, parece conveniente identificar cuales son esos criterios. Lipman
(2014) tiene una vision bastante amplia de lo que podria ser considerado un criterio, en efecto, el
autor propone los siguientes métodos que pueden ser usados en la evaluacion y analisis de nuestros
juicios:

Estandares, leyes, estatutos, reglas, regulaciones, cartas de derechos, canones, ordenanzas,

orientaciones, directrices; preceptos, requisitos, especificaciones, normativas,

estipulaciones, fronteras, limites, condiciones, pardmetros; convenciones, normas,

regularidades, uniformidades, generalizaciones, principios, supuestos, presuposiciones,

definiciones, ideales, propositos, fines, objetivos, finalidades, intuiciones, impresiones,

pruebas, credenciales, evidencias facticas, hallazgos experimentales, observaciones,

métodos, procedimientos, programas, medidas (p.278).

Segun Lipman (2014) los criterios que son usados para seleccionar criterios, son
considerados metacriterios. Al respecto sefiala lo siguiente:

Cuando hemos observado antes que los criterios son razones especialmente veraces y que

las razones buenas son aquellas que revelan fuerza y pertinencia, esto es otra manera de

decir que la veracidad, la fuerza y la pertinencia son metacriterios importantes. Otros que

podrian ser citados son la coherencia y la consistencia. (p.280).
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Lipman también distingue criterios de un nivel elevado de generalizacion a los cuales

denomina megacriterios:

La epistemologia consiste en juicios frente a los cuales la verdad y la falsedad son

esenciales; la ética consiste en juicios frente a los cuales lo correcto y lo no correcto son

importantes; y la estética comprende a juicios en los que lo bello y lo no bello son
relevantes. La verdad, lo correcto, lo no correcto, lo bueno, lo bello, todas son ideas
reguladoras de un alcance tan inmenso que deberiamos considerarlas como megacriterios.

Y a la vez resultan ejemplos del gran criterio universal que es el significado. (Lipman,

2014, p.281)

Paul y Elder (2014, 2016 y 2017) proponen nueve estandares intelectuales que permiten

evaluar la calidad del pensamiento:

e Claridad. Estandar relacionado con un criterio de entendimiento. EI razonamiento sera
claro en la medida que sea entendible y no genere confusiones o ambiguedades. Para
evaluar el nivel de claridad de un razonamiento se pueden formular preguntas como:
¢puede explicar su razonamiento?, ¢puede dar un ejemplo?, ;de qué otra forma puede
expresar su razonamiento para clarificarlo?

e Exactitud. Estandar relacionado con el criterio de verdad. Para determinar cuan exacto
es un razonamiento, es menester formular preguntas del tipo : ;cémo se puede verificar
o0 corroborar que su razonamiento es verdadero?, ¢ de qué manera se puede saber que
Su razonamiento es cierto?

e Precision. Se refiere al nivel de detalle que ofrece un juicio. Asi, por ejemplo el
enunciado “Juan es alto” es impreciso, porque no se revela con precision la estatura de

Juan. Para evaluar un razonamiento en cuanto precision, se pueden formular las

63



siguientes preguntas: ¢puede ofrecer detalles de su razonamiento?, ;qué aspectos puede
agregar para que su razonamiento sea mas especifico?

Pertinencia. Un juicio es pertinente si se relaciona directamente con el tema a partir
del cual se emite el juicio. Asi, por ejemplo, si un adolescente discute con sus padres
la prohibicion de fumar que éstos le aplican en virtud del dafio que la nicotina hace en
los pulmones del fumador, seré poco pertinente que el puber esgrima como argumento
a favor de sus pretensiones que los padres de su mejor amigo autorizan a que éste fume.
El nivel de pertinencia de un juicio se determina a partir de preguntas como: ¢;hasta
qué punto se relaciona el juicio con la tematica que se esta abordando?, ; Como afecta
el juicio a la tematica en discusion?

Relevancia. Se refiere al grado de importancia del juicio. Un juicio puede resultar nimio
toda vez que se advierte poco significativo para efectos de aquello que se esta
reflexionando o discutiendo. Para evaluar un razonamiento en tanto su grado de
relevancia, parece conveniente formular preguntas como: ¢es este un razonamiento que
vale la pena considerar?, ;cuan significativo es este juicio para nuestros propositos?
Profundidad. Se relaciona con el nivel de complejidad de un juicio. El juicio “el alcohol
mata” para persuadir a la juventud de los perjuicios de esta sustancia es relevante,
exacto y claro, pero poco profundo porque no abarca toda la complejidad de la tematica.
Las preguntas que pueden ayudar a evaluar cuan profundo es un razonamiento podrian
ser: ¢se estan considerando todos los aspectos del tema?, ;en qué medida el juicio
aborda el problema en toda su complejidad?

Amplitud. Un juicio sera lo suficientemente amplio en la medida que abarque distintas

perspectivas o puntos de vista. Cuando argumentamos a favor de una tesis, podemos
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profundizar en los argumentos que nos interesan, sin atender o “ampliar nuestra
mirada” a los argumentos de la tesis contraria. Las preguntas que ayudan a determinar
los niveles de amplitud de un razonamiento son: ¢existira otra manera de abordar este
asunto?, ;qué puntos de vista se estan considerando?

Logica. Los juicios son logicos cuando tienden a un ordenamiento que nos hace sentido
0 cuando las ideas que lo componen se combinan o apoyan de tal manera que nos
parecen coherentes. Si deseamos conocer la l6gica de un enunciado, podemos formular
las siguientes preguntas. ;hasta qué punto su razonamiento no se contradice con las
ideas que ha expresado anteriormente?, ¢esto que acaba de razonar se desprende de
aquello que ya enunci6 o dijo?

Justicia. Aplicamos este estandar para evaluar el nivel de imparcialidad de nuestros
juicios, es decir, cuando se evitan los conflictos de interés o tomamos consciencia de
que pensamos desde una éptica o perspectiva personal que puede distorsionar nuestros

juicios porque estan guiados por nuestros intereses 0 gustos.

Relacion entre comprension de lectura y pensamiento critico

Desde una perspectiva instrumental, podemos asumir dos tipos de relaciones entre el

pensamiento critico y la comprension de lectura. A la primera de estas relaciones la

denominaremos “de medio-fin”; a la segunda, “de interdependencia”. En efecto, el pensamiento

critico puede constituirse en una poderosa herramienta para desarrollar la comprension lectora,

especialmente la comprension profunda y critica. A su vez, la comprension lectora puede (y

deberia) constituirse en un instrumento que estimula el pensamiento critico. La interdependencia

entre estos dos fenOmenos exige ciertos niveles de reciprocidad, toda vez que las habilidades que
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se encuentran en la base de sus procesos son similares. A continuacion se abordaran los aspectos
teoricos y el estado del arte indagativo que sustentan las relaciones.

2.7.1 Relaciones en funcion de las habilidades que subyacen a los macroprocesos.
Tanto la comprension de lectura como el pensamiento critico son macroprocesos de pensamiento
en los que se conjugan un conjunto de habilidades a través de las cuales se procesa y produce
informacién y conocimiento. Al respecto, Yu-hui et al. (2010) sefialan que la lectura es “un
proceso de pensamiento para experimentar, predecir, verificar y reconocer informacion, de
acuerdo a la informacion, conocimiento y experiencia previa de los lectores, y también una
comunicacion lingiiistica interactiva entre los lectores y el escritor a través de un texto” (p.60).

Las habilidades cognitivas fundamentales que comparten ambos macro procesos de
pensamiento son las siguientes: interpretacion, analisis, evaluacion, inferencia, explicacion y
autorregulacion, en otras palabras, las mismas habilidades que fueron declaradas como
constitutivas del pensamiento critico en el Proyecto Delphi (Facione, 1990).

Tal como ya se expuso anteriormente, la interpretaciony la inferencia son fundamentales
para elaborar la macroestructura y el modelo situacional a través de procesos de construccion e
integracion (kintsh, 2015). Para generar esta representacion mental que se denomina modelo
situacional es fundamental activar conocimientos previos o esquemas de conocimiento.

Usando como fundamentos los postulados teéricos de Norris y Phillips (1987), Rumelhart
(1980) y Anderson (1994), Aloqaili (2012) otorgaa los esquemas un rol fundamental al momento
de establecer una relacion entre el pensamiento critico y la comprensién lectora. En los esquemas
mentales se encuentra almacenado el conocimiento previo que permite a los lectores interpretar y
hacer inferencias a partir de la informacion textual; por lo tanto, la conexion permite a los lectores

“alcanzar el nivel critico de comprension” (p.38).
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Siguiendo a Ennis (1993) , se puede establecer que la evaluacion, por su parte, es una
habilidad clave para valorar la credibilidad y la calidad de los enunciados, de las fuentes textuales,
de los argumentos que se pueden esgrimir en favor de una tesis, de los supuestos y de las
suposiciones que son parte del entramado textual. Lo mismo acontece para los juicios que derivan
del proceso de comprension textual. La calidad de la informacion,ideas, juiciosy argumentos de
un texto se puede evaluar a través de lo que Lipman (2014) denomina criterios (estandares, reglas,
leyes, etc.), metacriterios (consistencia, coherencia, por ejemplo), megacriterios (verdad, correcto,
bueno, malo, etc.) y el criterio universal de significado.

A partir de los planteamientos de Paul y Elder (2014), es posible sefialar que el analisis
ayuda a identificar los siguientes aspectos de un texto: propoésito del autor, informacion que opera
como respaldo de ideas o juicios, conclusiones, conceptos clave, supuestos, implicancias, puntos
de vista y preguntas centrales que el autor desea responder directa o indirectamente.

La explicacion es una habilidad que el lector usa cuando debe acreditar su comprension o
los razonamientos que se derivan del proceso de comprension textual. Al respecto es importante
recordar que para Parodi (2011) el proceso de comprension se completa solo si el lector es capaz
de dar cuenta de su comprensién a través de algin modo semidtico.

La autorregulacion es equivalente a lo que se denomina metacognicion (Flavel,1975;
Baker, 1980 y Parodi, (2011), saber metacognitivo (Zayas, 2012) o metacomprensién (Peronard,
Crespo y Guerrero, 2001). Dada la naturaleza autocorrectiva y autorregulada de la comprension
textual y del pensamiento critico (Facione, 1990; Limpan, 2014: Paul y Elder, 2014), la
metacognicion es una de las habilidades claves para entender la relacion entre ambos

macroprocesos de pensamiento.
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Schraw y Dennison (1994) definen los siguientes componentes de la metacognicién en su
Metacognitive Awareness Inventory (MAI): conocimiento acerca del conocimiento y regulacién
de la cognicion. Para el primer componente, definen tres tipos de conocimientos a saber:
conocimiento declarativo, conocimiento procedimental y conocimiento condicional. El
conocimiento declarativo es equivalente a un saber factual, un saber qué y un saber acerca de los
recursos y habilidades intelectuales; el conocimiento procedimental se asimila a un saber como
implementar procesos de aprendizaje, como las estrategias por ejemplo; el saber condicional se
refiere al saber cuando y por qué usar determinados procedimientos de aprendizaje o a la aplicacion
del conocimiento declarativo-procedimental de acuerdo a ciertas condiciones. Para el segundo
componente de la metacognicion, los autores proponen los siguientes subcomponentes:
planificacion, estrategias de gestion de informacion, monitoreo de la comprension, estrategias de
reparacion y evaluacion. La planificacion implica la determinacion de objetivos y la asignacién de
recursos antes del aprendizaje, la gestion de informacidn exige una secuencia de aprendizajes y
estrategias usadas para procesar eficientemente la informacién (organizando, elaborando y
sintetizando, por ejemplo, el monitoreo se refiere al seguimiento de un aprendizaje y de las
estrategias empleadas; finalmente, la reparacion contempla un andlisis del desempefio vy
efectividad de las estrategias, después de un episodio de aprendizaje. La Figura 7 presenta algunos
ejemplos de los aspectos que cubren los reactivos del MAI en el contexto de la comprension

lectora.
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Figura 7
Efempios de los aspecios cubiertos por el MAT

Conocimiento acerca de 1a actividad de

comprension lectora Ejemplos
Conocimiento declarativo Conocimiento acerca de la relevancia de la
informacién textual.
Conocimiento procedimental Conocimienio acerca de la manera como se

usan las estrategias de representacion de la
informacion como los mapas mentales, por
ejemplo.

Conocimiento condicional Conocimiento de las condiciones que
enmarcan el cambio de una estrategia de
comprension textual.

Regulacion del proceso de comprension Ejemplos
lectora
Planificacion Determinacion de los propositos de lectura.
Estrategias para la gestion de Relacion de la informacion texfual con el
informacion conocimiento previo del lector.
MMonitoreo de la comprension Recorrido regular en torno a los niveles de
comprension textual.
Estrategias de reparacion Cambio de estrategia cuando la comprension
falla.
Evalupacion Determinacion de los niveles de logro de los
objetivos de lectura

Mota. Adaptado de Assessing Metacognitive Awareness (p. 60-73), por G. Schraw v E.5.
Dennisson, 1994, Contemporary Educational Psychology, 19(3).

2.7.2 Correlacion entre pensamiento critico y comprension lectora. En un estudio
realizado por Din (2020) se buscé correlacionar el pensamiento critico con las habilidades de
lectura critica de una muestra de 550 estudiantes de bachillerato de la localidad de Penjab,
Pakistan. Para ello se usaron cuatro pruebas: el inventario actitudinal de pensamiento critico
(Critical Tkinking Inventory/CTI), una version adaptada del Test de Pensamiento Critico de
Watson-Glaser (CTT) y una adaptacion de la prueba de lectura critica de la National Pakistan
Testing (CRT). Es importante destacar que el primero de estos test fue creado por el investigador
y validado a través de juicio de expertos y una prueba piloto con 50 estudiantes que fue validada
a través del Alfa de Cronbach En términos de resultados estadisticos, se pudo establecer una
positiva y significativa correlacion entre los resultados del CRT y cinco subtest del CTT, cuyo

objetivo es evaluar las siguientes habilidades: hacer inferencias, reconocer suposiciones,
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interpretar informacion y analizar argumentos. De ello se puede colegir que el CTT es un predictor
positivo para efectos de puntuaciones en el CRT.

Fernandez et al. (2016) buscan determinar, a través de un estudio exploratorio, cuantitativo
y transversal, la relacion entre las habilidades de pensamiento critico (HPC) y la comprension de
lectura (CL) de 94 estudiantes novatos del tercer nivel del Programa de Lectura en Inglés Cientifico
y Técnico de la Universidad Simén Bolivar de Venezuela, Sede Sartenejas. Las variables fueron
evaluadas con dos instrumentos validados estadisticamente: el Ennis-Weir Critical Thinking Essay
Test-CTET (Ennis y Weir, 1985) y el ID1113DT, disefiado por expertos del departamento de
lenguas de la Universidad Simén Bolivar . EI CTET mide las siguientes areas: entender el punto
de vista del autor, ver las razones y las suposiciones, establecer el punto de vista propio, ofrecer
buenas razones y ponderar otras posibilidades, responder apropiadamente, evitar equivocaciones,
irrelevancia, circularidad, reversion de una relacion si-entonces,falacias, sobregeneralizaciones,
escepticismo extremo, problemas de credibilidad y el uso del lenguaje emotivo para persuadir. El
segundo instrumento explora el desempefio en las siguientes habilidades inherentes a la
comprension de lectura: identificar la idea principal, identificar la opinidn del autor, identificar el
propdsito del autor, seleccionar una palabra, oracién o parrafo final apropiado, concluir o inferir a
partir de informacion explicita e implicita, predecir lo que sigue, inferir lo que precede, responder
preguntas sobre informacion explicita y deducir el significado de palabras a partir del contexto.
A partir de un analisis correlacional con el estadistico de Pearson, se pudo determinar que existe
una correlacién baja, positiva y significativa entre el CTET y la ID1113DT. El hallazgo muestra
una relacion directamente proporcional, es decir, a mayor habilidades de pensamiento critico,

mejor comprension lectora.
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En un estudio no experimental y correlacional, Oré (2015) establece que existe una relacion
significativa entre la comprension de textos y el pensamiento critico. El estudio se realiza en una
muestra de 22 estudiantes de educacion primaria de una escuela de Ayacucho. La variable
comprension de textos es evaluada con una prueba objetiva sometida a juicio de expertos y
validada en términos de confiablidad a través del Alfa de Cronbach. EI mismo estadistico es usado
para validar un cuestionario que permite evaluar tres dimensiones del pensamiento critico a saber:
cognitiva, valorativa-afectiva y pragmatico-cultural. Aun cuando la prueba de correlacion de Tau-
b de Kendall permite determinar una relacion significativa de 0,777 entre las variables de estudio,
es importante destacar que la investigacion carece de un marco teorico solido que respalde los
hallazgos.

2.7.3 Efectos del desarrollo de las habilidades de pensamiento critico en la
comprension lectora. Esmaili y Motaghizadeh (2017) investigan el efecto de la ensefianza de
habilidades de pensamiento critico en la comprension lectora de una muestra de 64 estudiantes de
bachillerato de Lengua y Literatura Arabe de las universidades de Shahid Beheshti y Yazd. La
investigacion fue de tipo cuasiexperimental y conté con un grupo control y otro experimental. Los
resultados del estudio revelan que existe un significativa relacion entre la incorporacion de
habilidades de pensamiento critico en la ensefianza de textos literarios arabicos y la mejora de su
comprension lectora. En otras palabras, la estimulacion de habilidades de inferencia,
reconocimiento de supuestos, interpretacion, deduccion y evaluacion de argumentos aumenta la
comprension lectora de los estudiantes.

Mohseni et al. (2020) realizan un estudio cuasiexperimental, de pretest y postest, que busca
examinar estadisticamente los efectos diferenciales del uso de estrategias metacognitivas y de

toma de conciencia del pensamiento critico en la comprension lectora de 54 estudiantes que
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aprenden inglés como segunda lengua en un instituto de lenguas en Qazvin, Iran. La investigacion
contempld la conformacion de dos grupos experimentales y uno de control (18 participantes cada
grupo). Los dos primeros recibieron entrenamiento en el uso de estrategias metacognitivas y de
toma de conciencia de pensamiento critico; por su parte, el control fue entrenado en el uso
convencional de estrategias de lectura (antes, durante y después de la lectura). La prueba de
comprension lectora se construyo y validd estadisticamente sobre la base de la estructura
evaluativa del Preliminary English Test (PET) y del tipo de textos empleados en el Test of English
as a Foreign Language (TOEFL), es decir, textos generales, de causa-efecto y argumentativos.
Para responder el test se requiere una amplia gama de estrategias de pensamiento critico que
posibilitan analizar y juzgar la informacién textual. EI entrenamiento metacognitivo fue ideado
por Mokhtari y Reichard (2002) y se disefid en funcion del Metacognitive Awareness of Reading
Strategies Inventory (MARSI). Las estrategias fueron las siguientes: estrategias de lectura global
(establecer el proposito de lectura, obtener la vista previa del contenido textual), estrategias de
problema-solucion (verificar la comprensién y repararla en caso de que el procesamiento textual
se torne problematico) y estrategias de apoyo (verificar el uso de mecanismos y herramientas de
apoyo como materiales de referencia destinados a mantener la capacidad de respuesta lectora).
También se usaron las siguientes sugerencias estratégicas de Xu (2011) y Paul et al. (1997):
detectar pistas e interpretar el contenido textual (habilidad de interpretacion), analizar el texto para
identificar el significado y las relaciones inferenciales entre las oraciones para sacar conclusiones
razonables (habilidad de andlisis), evaluar la validez del contenido textual (habilidad de
evaluacion) y presentar los resultados del razonamiento en forma de una explicacion coherente y
convincente (habilidad explicativa). En términos de resultados es posible determinar que, producto

del uso de estrategias metacognitivas y de toma de conciencia de pensamiento critico, el grupo
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experimental, en comparacion con el grupo control, mejora significativamente la comprension de
textos generales y argumentativos.

La lectura dialogicay reflexiva grupal es otra de las herramientas que pueden ser empleada
como estrategia de pensamiento critico. Gutiérrez (2016) exploro, a través de un estudio cuasi-
experimental, el efecto del uso de esta estrategia en la comprension lectora de un total de 355
estudiantes de cuatro centros educativos publicos de Alicante, con edades comprendidas entre los
8y 9afos (180 pertenecientes al grupo experimental y 175 al control). EI programa de intervencion
aplicado contempléd la ensefianza explicita de las siguientes estrategias: activacion de
conocimientos previos, identificacién de ideas principales, construccion de inferencias, uso de
organizadores graficos y la supervision de la propia comprension. EI método central de trabajo
fue la tertulia dialégica en grupos de cinco integrantes que practicaron la utilizacion de distintas
estrategias de comprension lectora en 32 sesiones de 45 minutos. En términos de resultados se
concluye que, respecto del grupo control, el grupo experimental obtuvo mejores resultados en las
siguientes areas: reconocimiento de informaciéon a nivel sintactico-semantico; comprension
inferencial, reaorganizativa y critica. En relacidn a esta Gltima area, mejora la capacidad para
valorar el contenido de los textos bajo un punto de vista personal, deducir, expresar opiniones y
emitir juicios. La intervencién también permite mejorar significativamente las habilidades
metacognitivas, reflejadas en el uso de estrategias de planificacion, supervision y evaluacién que
inciden directamente en la capacidad para definir los objetivos de lectura, efectuar predicciones o
hipétesis, detectar cuando se encuentran dificultades, seleccionando las estrategias mas adecuadas
para superarlas, verificar si se logran los objetivos establecidos, identificar el grado de

comprension alcanzado y reflexionar sobre la efectividad de las estrategias empleadas.
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Ardhian et al. (2020) realizan un estudio para determinar el efecto del uso de dos técnicas
de lectura y pensamiento critico en las habilidades de comprension lectora de 40 estudiantes de
cuarto grado del West Palimanan Elementary School de Java. Para ello intervienen a un grupo con
la Directed Reading Thinking Activity/DRTA y al otro con la Preview, Question, Read, Reflect,
Recite, and Reviwe/PQRRRR. La DRTA es una estrategia de comprension que orienta a los
estudiantes para hacer preguntas, realizar predicciones, rechazarlas o aprobarlas. La PQRRRR es
unatécnica que desarrolla la autonomia lectora de los estudiantes, sus habilidades de lectura rapida,
comprensiva y critica. Para evaluar el pensamiento critico se usdé una instrumento validado
estadisticamente que explora algunos estdndares de pensamiento critico como la claridad, la
exactitud y la relevancia. Para evaluar la comprension lectora se empled una rubrica. Para la
variable independiente (pensamiento critico) se establecieron dos tipos de pensadores: aquellos
que evidencian un pensamiento critico de orden superior y aquellos que presentan un pensamiento
critico de orden inferior. A través de la aplicacion del estadistico de analisis de varianza ANOVA
y del Tukey and Least Square Differences (LSD) se pudo establecer que:

a) No hay un efecto de interaccion entre el uso de las técnicas de lectura y pensamiento
critico y las habilidades de comprension lectora de los estudiantes de cuarto grado de
primaria objeto del estudio.

b) Las habilidades de comprension lectora de los estudiantes que aprenden a usar laDRTA
son mejores que las habilidades de los estudiantes que aprenden a usar la PQRRRR.

c) El grupo de estudiantes que tiene un pensamiento critico de orden superior y usan la
técnica DRTA presentan mejores resultados que aquellos que usan la PQRRR.

d) El grupo de estudiantes que tienen un pensamiento critico de orden inferior y usan la

PQRRRR no presentan mejores resultados que aquellos que usan la DRTA.
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A partir de estos resultados se puede concluir que el desarrollo de las habilidades de
comprension lectora depende del tipo de estrategia o técnica de pensamiento critico que se utilice.

Rouijel et al. (2019) estudian experimentalmente el efecto de la ensefianza explicita de
habilidades de pensamiento critico en la comprension lectora de un grupo de estudiantes
marroquies de primer afio de dos clases preparatorias (Préparatoires Aux Grandes Ecoles). Los
participantes se dividen en dos grupos: uno experimental (27 estudiantes) y otro de control (29
participantes). El grupo experimental es entrenado en la comprension de textos argumentativos,
especificamente en el reconocimiento y evaluacion de la validez de argumentos deductivos e
inductivos . El grupo control no recibe entrenamiento. Ambos grupos son evaluados en una
modalidad de pretest y postest con una prueba objetiva de comprension lectora de 12 items que
se organizan en torno a tres habilidades de la taxonomia revisada de Bloom y Anderson:
comprension, analisis y evaluacion. Los resultados indican que el grupo experimental mejord
significativamente entre el pretest y postest y super6 a sus homologos de control.

La relacion de interdependencia, supone la existencia de reciprocidad entre lacomprension
lectora y el pensamiento critico. Mathew Lipman (2002) es el experto en pensamiento critico que
argumenta a favor de esta relacion:

Existe un acuerdo bastante general en que los nifios que tienen problemas de lectura

tendran probablemente dificultades al pensar. Se cree que mejorar el modo de leer de esos

nifios, mejorara probablemente su manera de pensar. Pero nuestra tesis es que la lectura y

el pensamiento son interdependientes. Cada una de ellas presta ayuda a la otra. En

consecuencia, ayudar a los nifios a pensar puede muy bien conseguir ayudarles a leer. (p.

71).
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En otro pasaje de su obra La filosofia en el aula Lipman sefiala lo siguiente:
Es absurdo ver como la lectura ha llegado a convertirse en un fin en si misma . En otro
tiempo fue considerada solamente un medio. Los padres querian que sus nifios crecieran
para llegar a ser adultos inteligentes; ¢para desarrollar la inteligencia de los nifios, qué
mejor medio teniamos que la lectura? Pero cada vez se insiste mas en la lectura, mientras
que se olvidan los procesos de pensamiento que dicha lectura iba supuestamente a
desarrollar. “Hemos duplicado nuestros esfuerzos, perdiendo de vista nuestros fines”.
Quizéas resulte extrafio gque insistamos en la ensefianza del razonamiento para
mejorar la lectura infantil y que insistamos en que se vea a su vez la lectura como un medio
para ayudar a los nifios a pensar mas que como un fin en si misma. Nuestra respuesta es
que la lectura y el razonamiento son habilidades que se pueden ensefiar y que se refuerzan
mutuamente. (p.74)
La hipotesis de Lipman se encarnd en un programa que él denomind Filosofia para
Nifos. El curriculum del programa contempla la lectura de un continuo de novelas que, junto
con desarrollar habilidades de comprension de lectura, permiten la estimulacion de habilidades
de razonamiento. Asi, por ejemplo, El descubrimiento de Harry, novela para estudiantes de
once a doce afios, tiene como propdsito la adquisicion de algunas reglas fundamentales de
I6gica formal e informal.
Entendemos que la lectura comprensiva mejora el pensamiento critico (y viceversa) cuando
quien comprende lo hace de manera profunda, es decir, cuando accede , precisamente, al nivel

critico de lectura.
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Capitulo 3. El Cuestionamiento como fundamento del desarrollo del

pensamiento critico y de la comprension de lectura

Muchos expertos sefialan que el cuestionamiento es una de las claves del pensamiento
critico (Johnson, 1988; Lipman, 2002; Freire y Falndez, 2013; Paul y Elder, 2002, 2014, 2016 y
2017; Weston y Bloch- Schulman, 2020). Y lo es porque gracias a esta habilidad podemos buscar
respuestas a millones de interrogantes que se originan en la curiosidad, el afan de conocimiento,
la incertidumbre, la duda, el deseo de autoafirmacidn y tantos otros propdsitos inherentes a nuestra
naturaleza humana. Lamentablemente, el cuestionamiento tiene en las respuestas a su peor
enemigo toda vez que la mediatez de la certidumbre y el adoctrinamiento del pensamiento limitan
la necesidad de abrirse al mundo de manera pristina, pueril y original, tal como lo hacen los nifios
y las nifias en su primera infancia. Eso es precisamente lo que sucede en la escuela; nuestros
estudiantes van a buscar respuestas, porque en ellas esta el saber y ese saber automatizado es lo
que se debe transmitir. Al respecto, es interesante citar el dialogo que Freire y Faindez (2013)

sostienen en la obra Por una pedagogia de la pregunta:

Antonio: En la ensefianza se han olvidado de las preguntas, tanto el profesor como los
estudiantes las han olvidado y, en mi opinion, todo conocimiento comienza por la pregunta.
Se inicia con lo que tu Ilamas curiosidad . jPero la curiosidad es una pregunta! Tengo la
impresion (y no sé si estas de acuerdo conmigo) de que hoy la ensefianza, el saber, es

respuesta y no pregunta.
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Paulo: jExacto, estoy por completo de acuerdo contigo! Yo llamo a ese fendmeno
“castracion de la curiosidad”. Es un movimiento unilineal, va desde aqui hasta alld y se
acabd, no tiene vuelta; y ni siquiera existe una demanda: jel educador, en general, ya trae

las respuestas sin que le hayan preguntado nada!

Antonio: Exactamente. Y lo mas grave es que el estudiante se acostumbra a ese tipo
de trabajo. Entonces, ante todo, el profesor deberia ensefiar-porque el mismo deberia

hacerlo- a preguntar... (p.69)

En esta misma linea, Lipman (2002) impugna la hegemonia de la respuesta por sobre la

pregunta:

Para ayudar a los nifios a que piensen por si mismos, para llevarlos a que se vuelvan
independientes, ingeniosos, individuos autosuficientes, preguntate: “;De qué sirve el que
yo les dé rapidamente la respuesta cada vez que hacen preguntas?”, “;Qué bien se logra
con que memoricen la informacion de los libros de texto sin tratar de entender los conceptos
o las presuposiciones implicitas?”, “; Sirvo yo a los nifios como modelo de una persona que
constantemente cuestiona, que busca siempre respuestas mas apropiadas, que estd mas
interesada en el didlogo y el descubrimiento que en la memorizacion de los hechos?”

(p.182)

Para Paul y Elder (2014) “no es posible llegar a ser un buen pensador sino se es un buen
cuestionador” (p.124). Cuestionar implica, para estos autores, definir tareas, expresar problemas y
delinear ideas; por su parte, las respuestas son sefial de detencion del pensamiento. Existe, por lo

tanto, una estrecha relacion entre aprender y hacer preguntas.
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Hay acuerdo entre los autores antes sefialados que, aun cuando la habilidad del
cuestionamiento esta en el subconsciente de nifios y nifias (porque fue una habilidad inherente a
su condicion de infante), es necesario ensefiarles a preguntar de manera autonoma. Para ello es
menester partir de sus propias necesidades y de sus propias experiencias. En el contexto de la
comprension de un texto, ello implica que el lector cuestionara el texto a partir de sus propdsitos,
intereses, conocimiento previo y cosmovisiones en torno a las tematicas que sostienen la estructura
textual.

3.1  Taxonomias del cuestionamiento

Partiendo de la base de que una pregunta es “una solicitud para atender una curiosidad,
incertidumbre o duda que implica el deseo de una respuesta (Weston y Bloch-Shulman, 2020,
p.201) es fundamental hacer un recorrido por los tipos de preguntas que existen para conocer el
tipo de respuestas que demandan.

3.1.1 Taxonomia de Richard Paul y Linda Elder. Para Paul y Elder (2014) , el
pensamiento critico tiene como propésito mejorar el pensamiento en su conjunto. Para ello, el
pensador debe aprender a evaluar y analizar el pensamiento (el propio y el de otros); por ello, las
preguntas centrales que todo buen pensador debe hacerse son de naturaleza analitica y evaluativa.
Junto con ello, Paul y Elder (2002 y 2014) proponen los siguientes tipos de preguntas: de sistemas,
para cuestionar el absolutismo dogmatico y el relativismo subjetivo, para cuestionar conceptos
(simples y complejos), para cuestionar los datos, la informacion y la experiencia; para identificar
preguntas anteriores, para el cuestionamiento complejo interdisciplinario, para cuestionar
decisiones y problemas, para cuestionar la lectura, para el cuestionamiento ético, para cuestionar
los prejuicios y propagandas, para cuestionar la logica de las disciplinas académicas, para

cuestionar el estado de las disciplinas académicas, para cuestionar la ciencia, para cuestionar el
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egocentrismo, para cuestionar el sociocentrismo y para cuestionar el desarrollo de las disposiciones
intelectuales.

Preguntas de Sistemas. Los autores clasifican las preguntas en funcion del tipo de
razonamiento que requieren. Las preguntas que exigen un método establecido o un procedimiento
para hallar una respuesta correcta se denominan “de un sistema o de hechos”, las preguntas que
demandan una respuesta conforme a una preferencia subjetiva se llaman “sin sistema o de
preferencia” y las preguntas para cuyas respuesta es necesario explorar distintos puntos de vista
que no siempre concuerdan tienen por nombre “de multisistema, de sistema en conflicto o de
juicio”. Las primeras tienen como proposito acceder al conocimiento, las segundas pretenden la
emision de una opinion subjetiva y las terceras buscan la declaracion de un juicio que no puede
ser clasificado como correcto o incorrecto, porque depende del tipo de evidencias y razonamientos

que lo justifiquen. La Figura 8 ejemplifica las preguntas de sistemas.

Figura 8
Ejemplos de pregunias de sistema
Tipos de preguntas Ejemplos
Preguntas de un sistema ;Cual es el tamafip de tu pieza?
Preguntas sin sistema LQue muisica prefieres?
Preguntas de multisistema ;Cual es el mejor sistema econdmico del
mundo?

Mota. Adaptado de El arte de formular preguntas esenciales (p. 11-12), por E. Paul v L. Elder
(2002), Foundation for Critical Thinking.

Preguntas Analiticas. Para analizar el pensamiento, Paul y Elder (2002, 2014, 2016 y
2017) proponen una estructura analitica que se configura a partir de ocho componentes claves que
se explican en la siguientes sintesis: cuando pensamos, lo hacemos con un propoésito y tenemos en
mente una pregunta clave que deseamos responder o problema que anhelamos resolver en el
contexto de un particular punto de vista. Nuestros pensamientos se basan en supuestos que

conducen a determinadas consecuencias o implicancias. Para robustecer los pensamientos nos
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basamos en hechos, datos y experiencias que derivan en inferencias y juicios, sustentados, a su
vez, en conceptos y teorias. En la Figura 9 se ejemplifican los tipos de cuestionamientos de caracter

analitico en el marco de la comprensiéon de lectura.

Figura 9
Ejemplos de pregunias analiticas
Preguntas esenciales Ejemplos
Cuestionar los propdsitos iCual es el proposito principal de mu

lectura?, ;queé otros propositos debiese
considerar en el proceso de comprension
textual?

Cuestionar las preguntas iCual es la pregunta que tiene en mente el
autor del articulo que estoyv leyvendo?, jque
problema desea resolver el autor del texto?

Cuestionar la informacion, los datos v la ;En qué informacion objetiva se basa el

experiencia autor del texto?, ;las conclusiones a las
cuales llega el autor estan basadas en datos
precisos?

Cuestionar las inferencias Dada la informacion dispondble, ; a qué

conclusiones llega el autor del texto?, ;de
gque manera llega el autor a sus
conclusiones?

Cuestionar los conceptos e ideas iCual es la idea central que el autor usa en
sus razonamientos?.  jcuales son  los
conceptos clave del texto?

Cuestionar las suposiciones iQue da por hecho el autor del texto?, jpor
qué presume ese hecho?

Cuestionar las  implicancias v las ;El autor del texto explica las consecuencias

consecuencias de su razonamiento?, ;qué implicancias
tiene la idea central del texto?

Nota. Adaptado de Critical Thinking. Concepts and Tools {p.4-3), por E.Paul v L Elder, 20184,
Foundation for Critical Thinking

Preguntas Evaluativas. Segun Paul y Elder (2002) son aquellas que piden que
determinemos el valor, la valia o la calidad de algo o de alguien. Las preguntas evaluativas mas
relevantes se denominan esenciales, por ejemplo: ¢qué voy a evaluar y por qué?, ;qué preguntas
precisas voy a tratar de contestar?, ¢qué informacion necesitaré para completar la evaluacion?,
¢ qué criterios y normas usaré para evaluar?, ;existen implicancias potencialmente negativas en mi

forma de evaluar?, ;qué tan practico es mi plan de evaluacion? También existen aquellas preguntas
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que permiten evaluar el razonamiento en funcién de criterios universales y  cuestionar
evaluativamente los componentes del sistema analitico de Paul y Elder (2002) Las Figuras 10y 11

presentan ejemplos de estos tipos de preguntas.

Figura 10
Efemplos de pregunias para evaluar el razonamiento en funicion de criterios
Tipos de preguntas evaluativas Ejemplos
Evaluar 1a claridad del razonamiento iQué ejemplos ilustran de mejor manera el
razonamiento?
Evalpar la precision del razonamiento ;Cuales son los detalles del razonamiento?
Evalpar la exactitud del razonamiento ;Cuales son los detalles del razonamiento?
Evalpar la relevancia del razonamiento iCual es 1a relacion entre su conclusion v la
pregunta que se esta intentando responder?
Evalpar la profundidad del razonamiento Cuan simple o compleja es la pregunta que se
estd formulando?
Evalpar la extension del razonamiento iQJue puntos de vista se pueden considerar para
responder de mejor manera esta pregunta?
Evalpar la logica del razonamiento JQue szentido tiene su razonamiento en el

contexto de las ideas que se estan debatiendo?

Mota. Adaptado de El arte de formular preguntas esenciales (p.29-30), por E. Paul v L. Elder
(2002), Foundation for Critical Thinking.

Figura 11
Efemplos de pregunias para cuestionar evaluativamente las partes del sistema analitico
Tipos de preguntas evaluativas Ejemplos
Cuestionar evaluativamente los propdsitos iEl autor expone claramente el proposito de
sus razonamientos?
Cuestionar evaluativamente la pregunta ;La pregunta estd bien redactada?
Cuestionar evaluativamente la informacion JEl autor cita informacidon, evidencia o
experiencias relativas al razonamiento?
Cuestionar evaluativamente los conceptos ;Cuan relevantes o significativas son las ideas?
Cuestionar evaluativamente los supuestos iQue posicion muesira el autor frente a los
supuestos?
Cuestionar evaluativamente las inferencias o ;jQJue posibles fallazs presenta el razonamiento
conclusiones del autor?

Cuestionar evaluativamente los puntos de vista ;Queé posicion tiene el autor frente a otros
puntos de vista gue no son los propios?
Cuestionar evaluativamente las implicancias  jQué posicion tiene el autor frente a las
consecuencias de sus razonamientos?
Nota. Adaptado de El arte de formular preguntas esenciales (p.30-31). por E_ Paul v L. Elder
(2002), Foundation for Critical Thinking
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Preguntas para Cuestionar la Lectura. Junto con definir distintos tipos de preguntas
que permiten analizar un texto, Paul y Elder (2002) proponen el siguiente conjunto de preguntas,
que bien pueden ser respondidas a través de procesos metacognitivos: ¢por qué leo esto?, ;cual es
mi proposito?, ;qué voy a ganar con esto?, ;cual es el proposito del autor?, ¢qué puedo aprender
del punto de vista del autor al leer cuidadosamente el titulo asi como el prefacio, la introduccion y
el indice?; de parrafo a parrafo, ¢puedo resumir en mis palabras lo que el autor dice?, ¢;qué
preguntas tengo?, ¢existe parte de esta oracion o parrafo que no entiendo?, ¢de qué parte no estoy
seguro? ¢qué parte tengo clara?; si no entiendo algo, ¢el autor es impreciso o existe un problema
con mi lectura?, ;cuan importante es para mi contestar estas preguntas antes de seguir leyendo?,
¢centiendo el significado de términos claves o necesito buscarlos en un diccionario?, el autor usa
palabras claves de manera normal o extraordinaria?; los hechos presentados, ¢son creibles o los
debo cuestionar?, ;cuales son las ideas mas significantes en este texto?, ;como es relevante para
mi lo que leo?, ¢;como lo puedo conectar con lo que es importante o sera importante en mi vida?,
¢cual es la naturaleza de la pregunta en el texto?, ¢entiendo claramente las complejidades en ella?,
¢necesito investigar mas el asunto en otro texto antes de continuar con este texto?.

Preguntas para Cuestionar el Absolutismo Dogmatico y el Relativismo Subjetivo.
Conforme a lo declarado por Paul y Elder (2002), este cuestionamiento evita la tendencia a pensar
que las preguntas tienen solo una respuesta correcta segun el dogma que las rige y la tendencia a
reducir todas las preguntas a asuntos de opinion subjetiva. En ambos casos, la idea es que el
cuestionamiento derive en juicios razonados; por ejemplo: ;qué sucede si pienso que la
espiritualidad es mas importante que la razén y viceversa?

Preguntas para Cuestionar los Conceptos. Las preguntas conceptuales, segin los

expertos que proponen la taxonomia que se esta revisando, son preguntas que se contestan por
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medio de analisis y/o clarificacion de uno o mas conceptos dentro de la pregunta. Las preguntas
conceptuales se pueden dividir en dos categorias: simples y complejas. Las preguntas simples son
aquellas que se contestan solo por medio de definiciones; las complejas, por su parte, se contestan
por medio de argumentaciones, a la luz del analisis conflictivo de conceptos claves. Ejemplo de
pregunta conceptualmente simple: ¢cudles son las diferencias entre las palabras educacion e
instruccion?; ejemplo de pregunta conceptualmente compleja: ¢qué paises del mundo deben ser
considerados estados rebeldes?

Preguntas para ldentificar Preguntas Anteriores. Dado que algunas preguntas con
frecuencia presuponen que otras preguntas han sido contestadas, es qtil, plantean los autores,
cuestionar la pregunta descifrando lo que la pregunta “previa” presume, o si no, qué otras preguntas
nos seria de beneficio contestar primero, antes de tratar de contestar la pregunta inmediata. Esto
es especialmente importante cuando se trata de preguntas complejas. Con frecuencia, podemos
resolver una pregunta compleja por medio de preguntas mas simples. Por ejemplo, antes de

3

contestar la pregunta “;qué es el multiculturalismo?”, tal vez seria conveniente responder estas
otras preguntas: ;qué es la cultura?, ¢;qué factores determinan la cultura a la cual pertenece una
persona?

Preguntas para Cuestionar los Datos, la Informacién y la Experiencia. Para Paul y
Elder (2002) las preguntas empiricas se formulan cuando necesitamos el conocimiento sobre el
mundo y como funcionan las cosas en él. Se dividen en empiricas resueltas y empiricas sin
resolver. Ejemplo de pregunta empirica resuelta: ¢cuales son las principales formas de generar

electricidad; ejemplo de pregunta empiricamente no resuelta: ¢;cuando se extinguira la raza

humana?
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Preguntas para Cuestionar las Disposiciones Intelectuales. Para estos expertos de la
Critical Thinking Foundation, son preguntas orientadas al desarrollo de las virtudes de un pensador
critico para determinar hasta qué punto nos cultivamos como personas imparciales y pensadores

responsables. La Figura 12 ejemplifica este tipo de preguntas.

Figura 12
Efemplos de pregunias para cuestionar las disposiciones ntelectuales
Tipos de preguntas Ejemplos
Preguntas para la humildad intelectual ;Hasta qué punto inciden mis prejuicios o
seszos en mi forma de pensar?
Preguntas para el valor intelectual ;Hasta qué punto estoy dispuesto a evaluar
v analizar mis creencias?
Preguntas para la avtonomia intelectual ;Hasta gqué punto acepto sin cuestionar lo

que me dice el gobierno, los medios v
quienes me rodean?

Preguntas para la integridad intelectual Que nivel de congruencia hav entre lo que
pienso, digo v hago?
Preguntas para la empatia intelectual £ Que tan dispuesto estov a ver las fortalezas

en los puntos de vista de los demas v los
prejuicios en mi propio pensamiento?

Preguntas para la perseverancia intelectual ;Qué estratepias tengo para enfrentar
problemas complejos v perseverar en el
intento?

Preguntas para la confianza en la razon ;Estoy dispuesto a cambiar mi posicidn
cuando la evidencia lleva a una posicidn
mas razonable?

Mota. Adaptado de El arte de formular preguntas esenciales (p.52-54), por E. Paul v L. Elder
(2002), Foundation for Critical Thinking.

3.1.2 La taxonomia de Lipman. Mathew Lipman (2002) orienta en la manera como
dirigir un diélogo filosofico en el aula para desarrollar el pensamiento critico de los estudiantes.
Para este autor, la mejor manera de estimular las habilidades centrales de este tipo de pensamiento
y de sus disposiciones afectivas es a través de cierto talento cuestionador que permita a quien
orquesta la discusion la formulacion de los siguientes tipos de cuestionamientos: preguntas para
obtener opiniones y puntos de vista, preguntas para clarificar y reformular ideas, preguntas para
explicar los puntos de vista, preguntas para interpretar, preguntas para buscar la coherencia,

preguntas para definir, preguntas para buscar presuposiciones, preguntas para sefialar falacias,
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preguntas para pedir razones y preguntas para obtener y analizar alternativas. Es importante sefialar
que todos estos tipos de preguntas deben elaborarse en el contexto de una comunidad de

investigacion. Para Lipman (2014) este concepto se define como un espacio donde:

Los estudiantes se escuchan los unos a los otros con respeto, construyen sus ideas sobre las
de los demas, se retan los unos a los otros para reforzar argumentos de opiniones poco
fundadas, se ayudan en los procesos inferenciales a partir de lo que se afirma y buscan
identificar los supuestos ajenos. Una comunidad de investigacion intenta rastrear la
indagacion donde sea, aunque bordee las fronteras de las disciplinas establecidas, en un
dialogo que pretende conformarse en l6gica moviéndose indirectamente —como un buque
que vira con el viento— aunque su avance parece asemejarse al propio pensamiento. (p.94-
95)

En la Figura 13 se ejemplifican estos tipos de preguntas.
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Tabla 13
Ejemplos de la toxonomia de Lipman

Preguntas para obtener opiniones v puntos
de vista

;Por qué encontraste interesante ese
incidente en particular?, ; con qué puntos de
vizta estas de acuerdo v con cudles no?

Preguntas para clarificar v reformular ideas

Conforme a lo gue escucho, | estds diciendo
qué. .7, jayudaria =i expreso lo que dijiste
de este modo

Preguntas para explicar los puntos de vista

iLa idea que quieres expresar es...?, jqué
punitos de los gue has mencionado te
gustaria enfatizar?

Preguntas para interpretar

;Estaz sugiriendo que...?, ;estariaz en
dezacuerdo o de acuerdo con  esta
interpretacion de lo gue dijiste. ..?

Preguntas para buscar la coherencia

;Estas en realidad en desacuerdo uno con
otro, o simplemente estan diciendo la misma
cosa, pero de dos maneras diferentes?,
jexiste una comtradiccion eatre esos dos
punitos de vista?

Preguntas para definir

Cuando usas la palabra..., ; qué quieres
decir? ;a qué ze refiere la palabra...7

Preguntas para buscar presuposiciones

;Mo estds dando por supuesto que.. 7, ;lo
gue dices no ze baza en lanocion de. .7, ;lo
gue acabas de decir esta basado en to
creencia de que...?

Preguntas para sefialar falacias

Estaz preguntas dependerdn del tipo de
falacia gque 3e estd empleando en el
razonamiento (apelar a la avtondad, sacar
conclusiones precipitadaz, atacar a la
persona en lugar de atacar el argumento,
etc.). Por ejemplo, una de las preguntas para
indicar una falacia de generalizacion podria
zer la siguiente: jqué te hace pensar que a
todas laz personas les gusta comportarse
asi?

Preguntas para pedir razones

i Cuales son las razones en las que te apoyas
para decir es0?, ; qué te hace pensar que...?

Preguntas  para analizar

alternativas

chtener ¥

;Aceptarias gue fueran posibles otras
creencias sobre este mizmo tema?, jde qué
otro modo puede verse este asunto?

MNota. Adaptado de La Filosofia en el Aula (p. 206-221), por M. Lipman, 2002, De la Torre.
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3.1.3 La taxonomia de Weston y Bloch-Shulman. Para Weston y Bloch-Shulman
(2020) las preguntas pueden clasificarse de la siguiente manera: preguntas criticas, preguntas
expansivas, preguntas filosoficas y preguntas que deben ser cuestionadas (cuestionable questions).
Las primeras sirven para cuestionar las fuentes, las generalizaciones y las explicaciones; las
segundas permiten explorar, generar y apalancar ideas (long-lever questions) ; las terceras ayudan
a cuestionar supuestos, significados y a realizar un cuestionamiento panoramico (big-picture
guestions o preguntas para relacionar nuestras creencias con las de los demds); las ultimas
posibilitan cuestionar las ideas tendenciosas. La Figura 14 ejemplifica estos tipos de preguntas.

Figura 14
Ejemplos de preguntas para la taxonomia de Weston y Bloch-Shulman

Preguntas criticas. Ayudan a pensar con mas
libertad, desarrollando la agudeza, la
capacidad inquisitiva, la percepcion y la
curiosidad.

(Cuan confiable es la fuente?, ;hasta qué
punto son claros y suficientes los ejemplos,
.lo explicado se ajusta a los hechos?

Preguntas expansivas. Abren inesperadas y
nuevas posibilidades.

(En qué situaciones algo que considero un
problema podria no serlo?

Preguntas filosoficas. Usadas por filosofos
o en discusiones de indole filoséfica.

Preguntas para cuestionar supuestos:. |por
qué suponemos, de alguna manera, que
todos merecemos vivir largo tiempo?
Preguntas para cuestionar significados:
(qué es una religion?

Preguntas panoramicas: jpor qué creer que
los nifios son espiritus salvajes que deben
ser domesticados para ser miembros de la
sociedad?

Preguntas tendenciosas. Aquellas que usan
términos sugerentes y emocionalmente
fuertes para predisponer las respuestas en
una u otra direccion.

(Deberiamos eliminar el actual sistema de
salud chileno para aumentar las expectativas
de vida de los mds ancianos y vulnerables?

Nota. Adaptado de Thinking Through Questions. A concise Invitation to Critical Expansive and
Philosophical Inquiri (pos..863-2042), por A. Weston y A. Bloch-Shulman, 2020, Hackett

Publishing Company.
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3.1.4 La taxonomia de Ben Johnson. Hacia finales de la década del noventa, Johnson
(1998) elaboro6 un programa para intervenir el pensamiento critico de los estudiantes de primer afio
universitario. EI programa estaba destinado a desarrollar las siguientes habilidades: observacion,
cuestionamiento, comparacion y contraste, clasificacion y secuenciacion, identificacion de causas
y efectos, inferencias, resumen, sintesis, generacion de ideas, reconocimiento de propoésitos del
razonamiento, reconocimiento de hechos y opiniones, reconocimiento del tono, y sesgo del
razonamiento, reconocimiento de la organizacion de un texto, reconocimiento de los supuestos
implicitos, andlisis, evaluacion, induccién y deduccion. El autor propuso una taxonomia basada
en la clarificacidn, procesamiento y aplicacion de informacién y en la evaluacion de preguntas y

respuestas. La Figura 15 sintetiza algunos ejemplos de esta clasificacion

Figura 15
Ejemplos de la taxonomia del cuestionamiento de Johson
Tipos de preguntas Ejemplos
Preguntas que requieren clarificar la ;Qué es lo necesito saber?, ;qué ocurri6?,
informacion (,quién estaba involucrado?, ;cuando?,
;donde?
Preguntas que requieren procesamiento de ;Cuiles son los valores, las suposiciones
informacion implicitas, los puntos de vista, las perspectivas,

los prejuicios o los intereses creados que estan
detras de estos?, jes esto relevante?, ;cual es
la evidencia del juicio?

Preguntas que requieren la aplicacion de ;Qué significa esto a la luz de lo que ya sé?,

informacion (como se relaciona esto con...?, jhay
ejemplos, patrones o aplicaciones para lo
mismo?

Preguntas que requieren la evaluacion de ;Qué aprendi después de hacer estas

preguntas y respuestas preguntas?, ;qué otras preguntas debo hacer?,

;Cuan suficiente y clara era la informacion?
Nota. Adaptado de Stirring up Thinking (p71), por B. Johnson (1998), Houghton Mifflin
Company.
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3.1.5 Lataxonomia de Amy Boelé en torno al cuestionamiento textual. Boelé (2016)
plantea que existen dos tipos de preguntas que dependen del texto: aquellas que reflejan el texto y
las que lo trascienden. Las primeras son preguntas que se centran en la informacion que se puede
encontrar explicita y directamente en el texto; las segundas pueden ser usadas para ir mas alla del
significado que el autor presenta. Estas Gltimas interrogantes dependen del texto porque en él se
hallan las evidencias que sostienen las posiciones del lector.

Las preguntas que reflejan el texto se emplean para la comprension literal, la extraccion de
ideas principales, la formulacién de inferencias o predicciones y para determinar el mensaje del
autor o tema. En la Tabla 16 se ejemplifican estos tipos de preguntas.

Las preguntas que trascienden el texto se utilizan para situarse en otros textos o en el
aprendizaje que se genera a partir de él, para evaluar y cuestionar al autor y para determinar
implicancias. Este tipo de preguntas se aproximan a lo que en esta investigacion se ha denominado
preguntas criticas. Estas preguntas se formulan una vez que se ha captado (literalmente o
inferencialmente) la tesis central que el autor desea comunicar y la informacidén que usa para
sostener sus planteamientos argumentativos o informativos. Se hace esta Ultima aclaracion para no
confundir el concepto tesis con una sentencia que solo se formula en textos de naturaleza
argumentativa. En la Figura 16 también se ejemplifican estos tipos de preguntas.

Para Boelé, la interrogacion textual es fundamental para asignarle sentido al texto, pero son
las preguntas de naturaleza trascendental las que elevan el pensamiento de los lectores:

Las preguntas dependientes del texto no deberian simplemente pedirles a los estudiantes

que reflejen el significado del autor. La comprension literal, inferencial e incluso tematica

de un texto debe ser el punto de partida para la comprension. El texto en si es una

herramienta para un mayor compromiso con las ideas que presenta el autor. Los estudiantes
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pueden trascender el texto cuestionando, desafiando y evaluando la veracidad del mensaje
del autor. Es importante destacar que utilizan el texto para convertirse en personas que se

esfuerzan por resolver problemas en su mundo (p.220)

Figura 16
Ejemplos de preguntas de la taxonomia de Boelé

Preguntas que reflejan el texto

Comprensidn literal (Qué caracteristicas del personaje se
presentan en el primer pasaje de la historia?

Ideas principales ;Qué informacion es la mas importante?

Inferencias o predicciones Basandose en esta informacion, jqué crees
que leeras a continuacion?

Mensaje del autor o tema (Qué quiere el autor que yo aprenda o crea?

Preguntas que trascienden el texto

Situarse en otros textos (Cuan diferente es esta perspectiva en otros

o en el aprendizaje textos que versan sobre el mismo tema?

Evaluacion (Cuan completa y verdadera es la historia?

Cuestionar al autor (Qué palabras o frases especificas usa el
autor que sugieran un sesgo particular?

Implicancias (Acting) (De qué manera el contenido del texto

afecta la vida de las personas?
Nota. Adaptado de Text-dependent questions: reflecting and trascending text (p.2), por A. Boelé
(2016), The Reading Teacher, 70(2).

3.1.6 Cuestionamiento textual y lectura detenida. A partir de los estdndares minimos
basicos (Common Core State Standards) que regulan la ensefianza y el aprendizaje de la lectura en
41 estados, cuatro territorios y un distrito de Estados Unidos, Brown y Kappes, (2012), Santori y
Belfatti (2016) y Boelé (2016) coinciden en la necesidad de que los estudiantes cuestionen los
textos que leen para alcanzar una comprension profunda y critica en el marco de lo que se
denomina lectura detenida (close reading of text). Para Brown y Kappes, (2012), la lectura detenida

implica:
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Una investigacion de un texto corto, con multiples lecturas, realizadas en maltiples
lecciones de instruccion. A traveés de preguntas y debates basados en el texto, los
estudiantes son guiados a analizar y apreciar profundamente varios aspectos del texto,
como el vocabulario clave y cémo su significado es moldeado por el contexto; atencion a
la forma, tono, imagenes y / o dispositivos retdricos; el significado de la eleccion de
palabras y la sintaxis; y el descubrimiento de diferentes niveles de significado a medida
que los pasajes se leen varias veces. El objetivo del profesor en el uso de la lectura detenida
es delegar gradualmente responsabilidad hacia los estudiantes, moviéndose desde un
entorno donde el maestro modela para los estudiantes estrategias, a uno donde los
estudiantes emplean las estrategias por su cuenta cuando leen de forma independiente (p.2)
Los autores plantean que este tipo de lectura deberia tener los siguientes seis atributos:

seleccién de un texto breve, de alta calidad y complejidad; lectura individual del texto, lectura
grupal en voz alta, preguntas y debates acerca del texto, discusion entre los estudiantes y escribir
sobre el texto.

3.1.7 EIl Cuestionamiento socratico como estrategias para mejorar el pensamiento
critico y la comprension lectora. Siguiendo las concepciones socraticas en torno al dialogo v al
rol de las preguntas en la accion dialogica, Paul y Elder (2007) plantean que las preguntas
socraticas tienen una estrecha relacion con el pensamiento critico. Los autores sefialan que el
pensamiento critico proporciona las herramientas conceptuales para comprender como funciona la
mente; el cuestionamiento socratico, como enfoque, hace uso de esas herramientas para formular

preguntas vitales que ayudan a develar la verdad y el significado de los fendmenos.
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Las preguntas socraticas proveen al pensante una voz interior de la razon para monitorear,
evaluar y reparar, en una direccion mas racional, sus pensamientos, sentimientos y acciones (Paul
y Elder, 2014). De ello se colige que este tipo de preguntas ayuda a mejorar la calidad del
pensamiento del pensante.

A partir de estos postulados, Chew et al. (2019) realizan una investigacion
cuasiexperimental, con grupo control, para determinar el efecto del uso del cuestionamiento
socratico en 60 estudiantes de cuarto grado de una escuela basica de Taiwan . 30 de ellos
conformaron el grupo control; el resto, el experimental. Ambos grupos fueron evaluados en
modalidad de pretest y postest con una prueba de pensamiento critico validada por los
investigadores. El instrumento se construyd sobre la base de las habilidades declaradas en el
proyecto Delphi, liderado por Facione (1990). Los resultados obtenidos en ambos momentos
evaluativos fueron comparados estadisticamente para determinar diferencias significativas en los
desempefios. La intervencion se desarrollé en cuatro sesiones de cuarenta minutos cada una. En
cada una de las sesiones, tanto el grupo control como el experimental debieron desarrollar
ejercicios de pensamiento critico basados en el visionado de un video animado que abordaba temas
de interés para los estudiantes objeto de estudio. Los ejercicios consistian en responder un conjunto
de preguntas criticas de tipo explicativa, es decir, preguntas que apuntan a declarar el resultado de
los razonamientos, justificar procedimientos y presentar argumentos. En el caso del grupo
experimental, se afiadieron ejercicios que demandaban usar el tipo de preguntas socréaticas
sugeridas por Paul y Elder (2007) en su obra “Pensamiento critico: el arte del cuestionamiento
socratico”. Los resultados del estudio indican que ambos grupos obtienen diferencias
estadisticamente significativas entre los resultados del pretest y del postest, lo que hace pensar que

los ejercicios propuestos mejoran el pensamiento critico de los estudiantes. Adicionalmente, se
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concluye que el grupo experimental obtiene mejores diferencias significativas producto de la
incorporacion de preguntas socraticas.

Asumiendo que la comprension de textos se traduce en una busqueda del
significado o sentido textual (Parodi, 2011 y Bruning et al., 2012), el cuestionamiento socratico
es, precisamente, un medio muy poderoso para asignar significado o coherencia al entramado
textual; por ello, algunos investigadores han usado el método socratico del cuestionamiento para
mejorar la comprension lectora y el pensamiento critico. Por ejemplo, Cojocariu y Butnaru (2014)
realizan una investigacion pre-experimental en la cual usan tres métodos para mejorar el
pensamiento critico de 14 estudiantes de cuarto grado en las clases de Literatura y Lenguaje
Rumano: el “Reading and Writing for Critical Thinking (RWCT)”, el clasico método socratico
para intercambiar ideas y un conjunto de tipos de preguntas basadas en la taxonomia adaptada de
Bloom. El RWCT es un sistema de estrategias que estimula el pensamiento critico a través del
lenguaje, centrado en la curiosidad, el fomento de opiniones originales, la resolucién de problemas
y, especialmente, el debate responsable de ideas para aceptar democraticamente las distintas
perspectivas. Los tipos de preguntas que configuran la taxonomia de las interrogaciones se
grafican en la Figura 17. Los estudiantes son intervenidos en el periodo de un afio escolar y se
evalua, en modalidad de pretest y postest, su capacidad para elaborar y dar argumentos, hacer
inferencias y aproximarse a un problema desde distintos puntos de vista. Los resultados indican
que, después de someterse a la intervencion, los estudiantes logran mejores resultados en el postest,

en comparacion con los resultados que obtienen en la evaluacion inicial.
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Figura 17

Ejemplos de la taxonomia adaptada de Bloom en el marco del RWCT

Preguntas relacionadas con el nivel de ;Quienes son los personajes del texto?

comprension literal de un texto

Preguntas para interpretacion

(Por qué crees ta que el personaje principal
actuo de esa manera?

Preguntas para aplicar

(Como podrias medir la distancia que hay
entre tu casa y el lugar donde se desarrollan
las acciones?

Preguntas para analizar

(Cudles fueron los hechos que
desencadenan la accion principal?

Preguntas para sintetizar

(Cudles son los acontecimientos mas
importantes del texto?

Preguntas de transposicién

;Como te sentiste cuando leiste el texto?

Preguntas para evaluar

(Qué opinidn te merece el comportamiento
del personajes principal?

Nota. Adaptado de Asking questions - critical thinking tools (p.25), por V. Cojocariu y C. Butnaru

2014, Procedia-Social and Behavioral Sciences, (28).
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Segunda Parte

Marco Empirico

La segunda parte se divide en dos capitulos. En el primero de ellos se presenta el disefio
metodoldgico de la investigacion y, en el segundo, se detalla el programa a través del cual se
desarrollaron las habilidades de pensamiento critico de los estudiantes. Este programa, que se
constituyo en la variable independiente del estudio, ocupa un sitial privilegiado en este apartado
por tratarse de un instrumento de intervencidon especialmente disefiado para responder las
preguntas de investigacion, determinar el logro de los objetivos del estudio y confirmar o rechazar

las hipotesis formuladas.
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Capitulo 4. Disefio metodologico de la investigacion

A continuacién se describen todos los elementos que configuran el disefio metodoldgico
de la investigacion, es decir, las preguntas, los objetivos, las hipotesis, la poblacion y muestra, los
instrumentos de investigacion, las técnicas y procedimientos de andlisis de datos y los
procedimientos que enmarcaron la indagacion.

4.1  Preguntas de investigacion

En el marco conceptual de este estudio se han reconocido relaciones de concomitancia y
reciprocidad entre las variables pensamiento critico y comprension lectora. Al respecto, es
importante recordar que ambos macroprocesos de pensamiento comparten las mismas habilidades
cognitivas declaradas como constitutivas del pensamiento critico en el proyecto Delphi, liderado
por Facione (1990): inferencia, interpretacion, evaluacion, analisis, explicacion y autorregulacion.
Las inferencias y la interpretacion, mediadas por la activacion de esquemas de conocimiento
(Rumelhart,1980; Norris y Phillips, 1987; Anderson, 1994 y Aloqaili, 2012), constituyen el
fundamento del modelo situacional de comprension lectora de Kintsh (2015). La evaluacion se
constituye en el mecanismo que acoge los criterios o estandares a través de los cuales se puede
determinar la calidad de los procesos de pensamiento (Ennis, 1993 y Lipman, 2014). El analisis es
una de las claves de la concepcion de pensamiento critico de Paul y Elder (2014). La explicacion
se asimila al principio de acreditabilidad de Parodi (2011). Finalmente, la autorregulacion del
pensamiento critico tiene su equivalencia en los conceptos de metacognicion (Flavel 1975, Baker,
1980, Shraw y Denisson, 1994 y Parodi 2011), saber metacognitivo (Zayas 2012) y
metacomprension (Peronard, Crespo y Guerrero). En la linea de reciprocidad, Lipman (2002)
plantea la existencia de interdependencia entre las variables, en otras palabras, la comprension

lectora es una via de desarrollo del razonamiento y éste, a su vez, permite potenciar la comprensién
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lectora. Vistas estas relaciones, parece interesante cuestionar, en una via indagativa, el efecto que
puede tener el desarrollo programatico de habilidades de pensamiento critico en la comprension
lectora de estudiantes de ensefianza basica, toda vez que, de hallar efectos positivos y
significativos, seria posible argumentar la necesidad de potenciar estas relaciones a nivel de aula,
con el fin de mejorar los alicaidos desempefios evidenciados por los estudiantes chilenos en
competencia lectora y acortar la brecha que separa los rendimientos exhibidos por los estudiantes
mas vulnerables y aquellos que exhiben los estudiantes de los grupo socioecondémicos mas altos.

También es importante acotar que la mayoria de los estudios en torno a las variables de

interés se han realizado en contextos universitarios, situacion que genera una brecha indagativa de
interés, especialmente en el ambito de la ensefianza basica o los primeros niveles de la ensefianza
secundaria. Por ello, en el presente estudio se pretende responder las siguientes preguntas de
investigacion:

e ;Qué efectos tiene el desarrollo programético de las habilidades de pensamiento
critico en el nivel de desempefio global de la comprension lectora de estudiantes que
cursan octavo afio de ensefianza bésica en colegios subvencionados de la Comuna de
Marga Marga de la Region de Valparaiso?

e ;Qué efectos diferenciales tiene el desarrollo programético de las habilidades de
pensamiento critico en el nivel de desarrollo de las distintas habilidades de
comprension lectora de estudiantes que cursan octavo afio de ensefianza basica en

colegios subvencionados de la Comuna de Marga Marga de la Region de Valparaiso?
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4.2  Objetivos de la investigacion

De las preguntas de investigacion derivan los siguientes objetivos:

e Determinar los efectos que tiene el desarrollo programatico de las habilidades de
pensamiento critico en el nivel de desempefio global de comprension lectora de
estudiantes que cursan octavo afo de ensefianza bésica en colegios subvencionados de
la Comuna de Marga Marga de la Region de Valparaiso.

e Determinar los efectos diferenciales que tiene el desarrollo programatico de las
habilidades de pensamiento critico en el nivel de desarrollo de las habilidades de
comprension lectora de estudiantes que cursan octavo afio de ensefianza basica en
colegios subvencionados de la Comuna de Marga Marga de la Region de Valparaiso.

4.3  Hipdtesis de investigacion
En respuesta a las interrogantes formuladas, en este estudio se proyecta una mejora
significativa en la comprension lectora de los estudiantes que participan en un programa que
desarrolla sus habilidades de pensamiento critico. Existen investigaciones que respaldan esta idea.
Por ejemplo, Oré (2015), Fernandez et al. (2016), Diella y Adriansyaah (2017), Arslan (2015),
Cakici (2018) , Magno (2010) y Din (2020) concluyen que ambas variables correlacionan; por su
parte, Esmaeli y Motaghizadeh (2017), Mohseni et al. (2020); Gutiérrez (2016), Ardhian et al.
(2020) y Rouijel et al. (2019) argumentan a favor de un positivo efecto en la comprension lectora
de la ensefianza de estrategias, técnicas y habilidades de pensamiento critico. Por ello, las hipotesis
de la presente investigacion son las siguientes:
a) El desarrollo programatico de las habilidades de pensamiento critico mejora
significativamente el nivel global de desempefio de comprension lectora, exhibido por

estudiantes de octavo grado.
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b) EI

desarrollo programéatico de las habilidades de pensamiento critico mejora

significativamente el nivel de desarrollo de cada una de las habilidades de comprensién

lectora de estudiantes de octavo grado.

Operacionalizacion de las hipdtesis . Como una forma de operacionalizar las hipdtesis

conceptuales, se proponen las siguientes hipotesis de trabajo con sus correspondientes hipotesis

nulas. Se entiende por hipdtesis de trabajo “proposiciones tentativas acerca de las posibles

relaciones entre dos variables” (Hernandez Sampieri et al., 2014, p.107). Las hipotesis nulas

permiten hacer una prediccion en torno a una variable que apunta a la falta de relacién o ausencia

de diferencias significativas entre grupos (Creswells, 2014).

H1

Hoz

Los estudiantes del grupo control, que no participan en el programa de desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, no presentan diferencias
estadisticamente significativas entre el porcentaje de logro total y el puntaje bruto
total, obtenidos en la modalidad de pretest de la prueba de comprension lectora del
CL-PT y el porcentaje de logro total y el puntaje bruto total alcanzados en la
modalidad de postest de la misma prueba.

Los estudiantes del grupo control, que no participan en el programa de desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, presentan diferencias estadisticamente
significativas entre el porcentaje de logro total y el puntaje bruto total obtenidos
en la modalidad de pretest de la prueba de comprension lectora del CL-PT y el
porcentaje de logro total y el puntaje bruto total alcanzados en la modalidad de

postest de la misma prueba.
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H2

Ho2

Hs

Hos

Los estudiantes del grupo experimental , participantes del programa de desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, presentan diferencias estadisticamente
significativas entre el porcentaje de logro total y el puntaje bruto total , obtenidos
en la modalidad de pretest de la prueba de comprension lectora del CL-PT y el
porcentaje de logro total y el puntaje bruto total alcanzados en la modalidad de
postest de la misma prueba.

Los estudiantes del grupo experimental , participantes del programa de desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, no presentan diferencias estadisticamente
significativas entre el porcentaje de logro total y el puntaje bruto total , obtenidos
en la modalidad de pretest de la prueba de comprensién lectora del CL-PT y el
porcentaje de logro total y el puntaje bruto total alcanzados en la modalidad de
postest de la misma prueba.

Los estudiantes del grupo control, que no participan en el programa de desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, no presentan diferencias estadisticamente
significativas entre los puntajes obtenidos en la modalidad de pretest de cada una
de las areas de la prueba de comprension lectora del CL-PT y los puntajes
alcanzados en la modalidad de postest de cada unade las areas de la misma prueba.
Los estudiantes del grupo control, que no participan en el programa de desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, presentan diferencias estadisticamente
significativas entre los puntajes obtenidos en la modalidad de pretest de cada una
de las areas de la prueba de comprension lectora del CL-PT y los puntajes

alcanzados en la modalidad de postest de cada una de las areas de la misma prueba.
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Ha Los estudiantes del grupo experimental , participantes en el programa de desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, presentan diferencias estadisticamente
significativas entre los puntajes obtenidos en la modalidad de pretest de cada una
de las areas de la prueba de comprension lectora del CL-PT y los puntajes
alcanzados en la modalidad de postest de cada unade las areas de la misma prueba.

Hosa  Los estudiantes del grupo experimental, participantes del programa de desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, no presentan diferencias estadisticamente
significativas entre los puntajes obtenidos en la modalidad de pretest de cada una
de las areas de la prueba de comprension lectora del CL-PT y los puntajes

alcanzados en la modalidad de postest de cada una de las areas de la misma prueba.

4.4  Enfoque y disefio de la investigacion

Dado que en esta investigacion interesa cuantificar el efecto que tiene, en contextos
escolares reales, la variable independiente “programa de desarrollo del pensamiento critico” en las
variables dependientes nivel de desempefio global de comprensién lectora y nivel de desarrollo
de las habilidades de comprensién lectora, diremos que el enfoque metodol6gico es de naturaleza
cuantitativa cuasiexperimental. Para Cohen et al. (2007), una investigacion cuasiexperimental es
“similar al experimento de laboratorio en el que las variables se aislan, controlan y manipulan,
pero el escenario es el mundo real, en lugar del mundo artificial construido en el laboratorio”
(p.274). Al respecto, Hernandez Sampieri et al. (2014) sefialan que los cuasiexperimentos
“manipulan deliberadamente, al menos, una variable independiente para observar su efecto sobre
una o mas variables dependientes, solo que difieren de los experimentos “puros” en el grado de

seguridad que pueda tenerse sobre la equivalencia inicial de los grupos” (p.151).
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Para Campbell y Stanley (1991), Cohen et. al (2014) y Creswell (2014) esta investigacion
clasifica como un estudio cuasiexperimental con disefio de grupo control no equivalente. En estos
disefios, se trabaja con dos grupos que se conforman sin asignacion aleatoria ( por ello la expresion
no equivalente) , es decir, ya estan conformados antes de la investigacion. Ambos grupos son
evaluados en modalidad de pretest y postest, pero solo uno de ellos se somete al tratamiento. El
disefio permite establecer si existen diferencias significativas entre los niveles de comprension
lectora del grupo control y experimental.

45  Variables

El estudio contempla tres variables: dos dependientes y otra independiente. La primera
variable dependiente se denomina nivel de desempefio global en comprension lectora; la segunda,
nivel de desarrollo de las habilidades de comprension lectora; finalmente, la variable
independiente se denomina programa de desarrollo de las habilidades de pensamiento critico.

Por nivel de desempefio global en comprension lectora se entiende el grado de logro
alcanzado por los estudiantes objeto de estudio después de rendir las pruebas de comprension
lectora de 8° grado de la bateria evaluativa CL-PT (Medina y Gajardo 2013), compuestas por
reactivos que evalUan las habilidades que se conjugan en ese macroproceso de pensamiento, a
través del cual el lector construye intencionadamente una interpretacion de los significados
elaborados por un escritor, basandose en la informacion textual y en sus conocimientos previos,
de acuerdo a un objetivo de lectura y a las posibles demandas del medio social (Parodi, 2011). El
grado de logro se expresa en puntajes brutos y porcentajes de logro que permiten situar a los sujetos

de estudio
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Se entiende por nivel de desarrollo de las habilidades de comprension lectora el grado de
logro alcanzado por los estudiantes objeto de estudio en cada una de las pruebas de comprensién
lectora de 8° grado de la bateria evaluativa CL-PT (Medina y Gajardo, 2013).

Siguiendo los planteamientos de Paul y Elder (2014 y 2017) la variable programa de
desarrollo de las habilidades de pensamiento critico se define como el conjunto secuenciado de
actividades, acotadas en el tiempo, que permiten a los estudiantes del grupo experimental
cuestionar socraticamente un texto (Paul y Elder, 2017), con el propoésito de analizar y evaluar, en
funcidn de estandares y/o criterios, el razonamiento del autor y el razonamiento que se genera en
el lector producto de sus intentos de comprension textual.

4.6  Poblacion y Muestra

Segun Hernandez Sampieri et al. (2014) la poblacion es el “conjunto de todos los casos
que concuerden con determinadas especificaciones” (p.174). En esta investigacion, el conjunto de
los casos corresponde a todos los estudiantes de octavo afio de ensefianza general basica que
cursaron este nivel el afio 2017 en colegios particulares subvencionados de la Provincia de Marga
Marga, Region de Valparaiso.

La seleccion de la muestra estuvo condicionada por los siguientes factores: el grupo
experimental debia someterse a un programa de desarrollo de habilidades de pensamiento critico,
la aplicacion del programa debia estar a cargo de especialistas en la materia, la formacion de
especialistas implicaba una apreciable inversion de tiempo, los especialistas debian considerar la
asistencia al centro escolar dos veces a la semana, durante aproximadamente un afo lectivo, no era
facil acceder a centros escolares que quisieran participar en una investigacion que contemplaba el
uso de horas lectivas o no lectivas para trabajar con estudiantes en el desarrollo de habilidades de

pensamiento critico.
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En virtud de todos estos factores, se optd por un muestreo no probabilistico. Para Cohen
(2014), en este tipo de muestreo la seleccion de la muestra esta condicionada por la intencion de
quien investiga en pleno conocimiento de que no es representativa de la poblacion. Para el autor
“este es frecuentemente el caso de una investigacion a pequeia escala, como en una o dos escuelas,
dos o tres grupos de estudiantes o un grupo particular de maestros, donde no se desea generalizar
(p.113).

En vista de que este muestreo no permite generalizar los resultados de una investigacion,
muchos piensan que se asocia principalmente a investigaciones cualitativas; no obstante, los
expertos metodélogos como Sampieri et al. (2014) , aseguran que también es factible usarlo en
estudios cuantitativos en la conviccion de que los resultados tendran validez para la muestra, no
asi para la poblacion.

Del conjunto de muestreos no probabilistico, se seleccioné el muestreo por conveniencia
que permite realizar la seleccion de acuerdo a la facilidad con la cual cuente el investigador para
acceder a quienes constituiran la muestra (Cohen, 2014). En virtud de este tipo de muestra y dado
que la investigadora tenia cercania con determinados colegios que oficiaban como centros de
practica de la universidad donde labora, la muestra quedd conformada por 110 estudiantes de
octavo basico de dos colegios particulares subvencionados de la Provincia de Marga Marga,
Region de Valparaiso, con edades comprendidas entre los 13 y 14 afios y un nivel socioeconémico
medio-alto. 53 estudiantes de uno de los centros educativos conformaron el grupo de control; los
57 restantes, pertenecientes al segundo centro escolar, configuraron el grupo experimental.

Los estudiantes del grupo control cursaban el octavo afio basico en el colegio particular
subvencionado mixto Los Reyes, ubicado en Av. Los Reyes 1301, localidad de El Belloto. Este

centro educativo cuenta con un total de 1.915 estudiantes y un promedio por curso de 36 alumnos.
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Del total de 144 estudiantes del octavo grado , distribuidos en cuatro cursos distintos (A, B,C y
D), se tuvo acceso a 72 de los grupos A 'y B. De esa muestra inicial solo se sometieron al pretest y
postest 53 estudiantes (31 mujeresy 22 hombre), quienes formaron parte de la muestra definitiva.

Los estudiantes del grupo experimental cursaban el octavo afio basico en el colegio
particular subvencionado mixto Nuevo Milenio, ubicado en calle Alcalde Rodolfo Galleguillos
197 de la localidad de Villa Alemana. Este establecimiento escolar tiene 925 estudiantes y un
promedio por curso de 33 alumnos. Se tuvo acceso a los 66 estudiantes del octavo grado ,
distribuidos en dos cursos distintos (A y B). De esa muestra inicial solo se sometieron al pretest y
postest 57 estudiantes (31 mujeres y 26 hombres), quienes conformaron la muestra definitiva.

Es importante destacar que el presente estudio no consider6 la variable sexo, tampoco la
variable grupo de pertenencia (A, B,C o D).
4.7 Instrumentos de la investigacion

4.7.1 Instrumento para la recogida de informacion: descripcion, justificacion e
idoneidad. Antes de seleccionar el instrumento de evaluacion que permitiria obtener el nivel de
desempefio en el area de la comprension de lectura de los estudiantes, se determinaron los
siguientes criterios de electividad:

a) Estandarizacion: el instrumento debia contar con estudios de estandarizacién a la

realidad chilena.
b) Cobertura: el instrumento tenia que permitir la evaluacion de estudiantes de 8° grado.
¢) Areas evaluadas: el instrumento debia permitir la evaluacion explicita en las areas de
comprension literal, comprension inferencial, metacognicion y comprension critica.
d) Formato: el formato de la prueba debia ser, idealmente, fisico para asegurar el control

de los resultados y del proceso de evaluacion.
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Los instrumentos analizados en funcion de los criterios de eleccién fueron los siguientes:
CLP, CL-PT y LECTUM.

La Prueba de Comprensién Lectora de Complejidad Lingistica Progresiva CLP (Alliende
et al., 2004) fue descartada en funcion de un estudio realizado por Neira y Castro (2013), quienes
analizan los niveles 4 y 8 de CLP desde un modelo psicolingtistico de la evaluacion de la
comprension lectora propuesto por Riffo y Véliz (Riffo y Véliz 2011, Véliz y Riffo 1993), para
asi determinar los niveles de comprensidn que ésta evalta. Los resultados indican que esta prueba
mide, principalmente, la dimensién textual de la comprension lectora en sus niveles mas bajos,
dejando de lado las dimensiones critica y pragmatica.

La prueba Lectum (Riffo el al., 2011) se descart6 en atencion a que su aplicacion se realiza
a través de una plataforma virtual, lo cual dificulta el control evaluativo y el acceso a los datos.

Para evaluar los niveles de desempefio en comprension lectora de los sujetos de estudio se
selecciond finalmente, la primera parte de las Pruebas de Comprensién Lectora y Produccion de
Textos (CL-PT) de Medinay Gajardo (2013). Se excluyd la segunda parte de la Bateria en atencion
a que evalla habilidades de produccién textual no contempladas en este estudio.

Las pruebas CL-PT estan estandarizadas para la realidad chilena y su validez y
confiabilidad son fruto de dos estudios experimentales realizados sobre una muestra de 438
estudiantes, el primero, y 1.305 estudiantes, el segundo. La primera aplicacion experimental,
realizada en mayo de 2009, apuntd a conocer el grado de dificultad de cada item, la confiabilidad
en la asignacién de puntajes y la consistencia o aporte de cada item al total de la prueba. Los
resultados permitieron hacer los ajustes correspondientes para efectuar una segunda aplicacion
experimental que tuvo como objetivos estudiar el comportamiento y caracteristicas definitiva de

la prueba, establecer normas que permitieran comparar los resultados obtenidos por los estudiantes
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con los de la muestra de estandarizacion y definir los niveles de desempefio. En términos
psicométricos, los resultados permitieron determinar adecuacion en el grado de dificultad y la
confiabilidad (cotejo entre evaluadores, correlacion item-test o indice de homogeneidad corregido,
a través del coeficiente de correlacion de Pearson; medida de estabilidad, validez de contenido,
validez de criterio y validez de constructo).

Las pruebas CL-PT tienen una cobertura evaluativa que se extiende desde kinder hasta 8°
grado. Dada la naturaleza de los sujetos de estudio, se opto por emplear la prueba correspondiente
a octavo afo bésico.

De acuerdo a Medinay Gajardo (2013) las pruebas de Comprension y Produccion Lectora
(CL-PT), constituyen un set de instrumentos elaborados a partir de la actualizacion de los
conceptos de leer y escribir, de las dimensiones que comprenden estas dos competencias y de las
distintas definiciones curriculares del Ministerio de Educacion de Chile. La construccion de estas
pruebas es fruto de una amplia revision de bibliografia y del estudio de los instrumentos existentes
a nivel nacional e internacional. Las autoras las definen como pruebas con un alto nivel de
exigencia, que apuntan a enfrentar los desafios de aprendizaje de la sociedad actual.

4.7.2 Rasgos de la comprension lectora evaluados por la prueba CL-PT. La prueba
evalUa siete rasgos o dimensiones de comprension lectora, cuyas definiciones e indicadores se

resumen en la Figura 18 que presenta el Manual del CL-PT.
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Figura 18

Rasgos de comprension lectora segun el CL-TP.

Rasgos Definicién Indicadores generales
Comprension Recuperacion de la informacion explicita Reconoce detalles, ideas
Literal en el texto. principales, secuencias, relaciones,
entre otros

Comprension Integracion de la informacion del texto y Deduce detalles, ideas principales,

Inferencial los conocimientos previos del lector. secuencias, comparaciones,
relaciones causa efecto, rasgos de
los personajes, predice resultados,
anticipa contenidos, entre otros.

Comprension Construccion  de interpretaciones Reconoce juicios de realidad o

Critica personales, juicios, andlisis de las fantasia, de hechos y opiniones, de

intenciones del autor, entre otros. propiedad, de valor, de

conveniencia, capta
intencionalidad del autor, entre
otros.

Comprension Conciencia y regulacion de los propios Identifica y regula tanto su propia

Metacognitiva procesos de comprension. comprension como la pérdida de

ella.

Utiliza la estructura del texto para
facilitar su comprension, entre
otros.

Comprension de Reconocimiento de las estructuras de los Reconoce  textos  narrativos,
estructuras textos. Utilizacién y funcionalidad. informativos, poéticos,
textuales y interactivos, continuos y
funciones. discontinuos, a partir de sus claves

y sabe su funcionalidad y propésito.
Reorganizacion Procesamiento de la informacion de Parafrasea, esquematiza, resume,

de la Informacion

acuerdo a los propios esquemas de
comprension, con el proposito de realizar

elabora organizadores graficos,
dibujos, maquetas, dramatizaciones

una sintesis comprensiva. y otros.
Manejo del Reconocimiento y manejo de palabras y Reconoce sujeto, predicado y
Cddigo signos convencionales. complementos.

Reconocimiento y manejo de las
estructuras de las oraciones
Reconocimiento y utilizacion de nexos
coordinantes y subordinados.
Reconocimiento  de  palabras o
expresiones que aluden a elementos ya

aparecidos en el texto (deicticos).

Reconoce y  utiliza  nexos
coordinantes (y, e, ni, pero, mas, o,
porque, pues, ya que, luego, que,
pues) y subordinantes (a, ante, bajo,
si, siempre que, como, para que,
que, quien, cual), de causa,
consecuencia y condicion.

Reconocimiento vy manejo de
palabras y signos convencionales.

Nota. Tomado de Pruebas de Comprension Lectora y Produccion de Textos (p.108), por
Fundacion Arauco, Medina, A, Gajardo, A.M. (2013), Ediciones UC.
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4.7.3 Estructura del instrumento. La prueba de comprension lectora para octavo afio
basico de la Bateria CL-PT estd constituida por 14 items que se agrupan conforme a los siete
rasgos de comprension lectora evaluados. Cada item tiene un puntaje asignado que en total suma
56 puntos. Es importante destacar que la prueba contempla reactivos para evaluar tanto la
comprension lectora como la produccién de textos. Dado que para esta investigacion se considerd
solo la primera de las dimensiones evaluadas , el orden correlativo original de los items no

coincide con el orden establecido para esta investigacion. La Tabla 1 presenta la clasificacion de

los items con sus respectivos puntajes.
Tabla 1
Estructura general del CL-PT y puntajes
N° del item Puntaje asignado
Dimension: Comprension literal
8 3
Dimension: Comprension inferencial
1 12
2 1
3 1
4 1
10 3
Dimensién: comprension critica
5 4
11 4
Dimension: Comprension metacognitiva
7 4
12 4
Dimensién: Comprension de estructuras textuales y funciones
14 6
Dimension: Reorganizacion de la informacion
9 6
N° del item Puntaje asignado
Manejo del codigo

6 4
13 3

Total de puntaje 56

Nota. Adaptado de Pruebas de Comprension Lectora y Produccion de Textos (p.158-163), por
Fundacion Arauco, Medina, A, Gajardo, A.M. (2013), Ediciones UC.
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4.7.4 Niveles de desempefio. Las pruebas de comprension lectora definen cinco niveles
de desemperio, en los que se distribuyen los estudiantes segun sus porcentajes de logro, de manera
de lograr avanzar en las orientaciones y en la definicién de apoyos que pueden ser entregados a
los establecimientos escolares. A continuacion se presenta Figura 19 con los niveles de
desempefio, sus descripciones y el puntaje de logro. Es importante destacar que estos niveles

fueron definidos por un conjunto de expertos especialistas en el area del lenguaje escrito.

Figura 19
Niveles de desemperio del CL-PT
Porcentaje de logro Desempeiio Descripcion del desempefio

81-100 Muy desarrollado Amplio predominio de las
fortalezas sobre las necesidades
del aprendizaje.

61 —80 Desarrollo satisfactorio  Predominio de las fortalezas
sobre las necesidades de
aprendizaje.

41 - 60 En desarrollo Las necesidades de aprendizaje
son semejantes a las fortalezas.

21-40 Emergente Predominan las necesidades de
aprendizaje por sobre las
fortalezas.

0 -20 No desarrollado Amplio predominio de las

necesidades de aprendizaje por
sobre las fortalezas.

Nota. Adaptado de Pruebas de Comprension Lectora y Produccion de Textos (p.118), por
Fundacién Arauco, Medina, A, Gajardo, A.M. (2013), Ediciones UC.

4.75 Correccion de las respuestas y asignacion de puntajes. EI CL-PT tiene un
manual que informa los criterios de evaluacion para corregir las respuestas de los estudiantes. Es
importante destacar que los puntajes asignados a cada uno de los items no se distribuyen de manera
homogénea. En efecto, existen items, cuyos puntajes se expresan en numerales enteros; otros, en

cambio, consideran puntuaciones intermedias que se pueden expresar en fracciones como 1/3 0 %.
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Esta modalidad impacta la decision del tipo de estadistico que se debe utilizar para determinar los
niveles de significancia de los resultados.
4.8  Técnicas y procedimientos para el analisis de datos

En este apartado se describen las técnicas y procedimientos empleados para analizar los
datos obtenidos a partir de la aplicacion de la Bateria CL-PT.

4.8.1 Registro y procesamiento de la informacion. Los datos y puntajes de cada
estudiante se ingresan a un sistema informatico que permite obtener automaticamente resultados
que expresan, en modalidad tabular y gréfica, los niveles de desempefio y los perfiles de logro de
cada estudiante y grupo al cual pertenecen. El sistema se ofrece junto a la bateria evaluativa CL-
PT. A su vez, estos resultados se exportan a planilla Excel para facilitar el procesamiento en el
sistema SPSS.

4.8.2 Uso de estadisticos. El anlisis cuantitativo de datos se concreto a través del uso
de estadisticos descriptivos e inferenciales. Los primeros permitieron obtener medidas de
tendencia central, como el promedio de los puntajes, y de dispersion de los datos, como la
desviacion estandar de los porcentajes de logro. El segundo tipo de estadistico posibilitd probar
las hipotesis de estudio.

4.8.3 Anadlisis estadistico descriptivo y clasificacion de los sujetos segun niveles de
desempefio. Los resultados obtenidos por los sujetos de estudio del grupo control y experimental
en la prueba CL-PT, aplicada en modalidad de pretest y postest, fueron procesados por el sistema
SPSS para estimar, en cada item y dimension, la media y la desviacion estandar de los puntajes
bruto y de los porcentajes de logro. Segin Hernandez Sampieri et al., la media es “el promedio

aritmético de una distribucion” (2014, p. 287). Por su parte, la desviacion estandar es el “promedio
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de desviacion de las puntuaciones con respecto a la media que se expresa en las unidades originales
de medicidn de la distribucion (2003, p.511).

Tal como se sefialé anteriormente, los porcentajes de logro promedio alcanzados por los
sujetos de estudio en cada uno de los items y dimensiones del CL-PT permitieron determinar cinco
niveles de desempefio a saber: muy desarrollado (81-100 % de logro), desarrollo satisfactorio (61-
80% de logro), en desarrollo (41-60% de logro), emergente (21-40% porcentaje de logro) y no
desarrollado (0-20% de logro).

4.8.4 Andlisis estadistico inferencial no paramétrico. Para determinar el nivel de
significancia de los resultados obtenidos por los sujetos del grupo experimental después de la
intervencion y comparar esos resultados con los alcanzados por el grupo control se utilizo6 la prueba
inferencial no paramétrica de Wilcoxon, sefialada por Hernandez Sampieri et al. (2014) como un
método estadistico que permite comparar dos grupos relacionados. La prueba fue ejecutada en el
sistema informético SPSS.

Se optd por una prueba no paramétrica en atencion a que este tipo de estadisticos aceptan
distribuciones libres de la variable poblacional dependiente (Herndndez Sampieri et al., 2014). En
efecto, los puntajes obtenidos por los sujetos de estudio en los diferentes items del CL-PT (variable
dependiente) no se expresan en un rango de normalidad.

La prueba de Wilcoxon exige el planteamiento de dos hipdtesis estadisticas: una que
coincide con las hipotesis centrales de investigacion (H1) y otra nula (Ho). La Ho indica que los
resultados logrados por los sujetos de estudio en el pretest y postest son iguales; por su parte, Hi

implica que esos resultados son significativamente diferentes.
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El nivel de significancia (¢ ) se situa en 0,05. A partir de este nivel se configura una zona

de rechazo que se expresa de la siguiente manera:

e Para puntajes (p) menores al nivel de significancia (p < 0,05) se rechaza la Hoy, por

extension, se aprueba Hi.

e Para puntajes (p) mayores al nivel de significancia (p > 0,05) no se rechaza la Ho.

4.9  Procedimientos de la investigacion

4.9.1 Disefio del programa de intervencion y conformacion del equipo de trabajo. El
programa fue desarrollado por los profesores Ivette Doll Castillo y Claudio Parra Vasquez,
académicos de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Playa Ancha,
especialistas en desarrollo de habilidades cognitivas, de dilatada trayectoria docente en centros
escolares de la Region de Valparaiso y con estudios acreditados en modificabilidad cognitiva
estructural y en la aplicacién de dos programas de desarrollo del pensamiento: el Programa de
Enriquecimiento Instrumental de Reuven Feuerstein y el Programa de Filosofia para Nifios de
Mattew Lipman. Ambos especialistas conformaron un equipo de trabajo que se nutrié con las
apreciaciones en torno a la intervencion que transmitieron las profesionales del Colegio Nuevo
Milenio: Shlomith Cabezas Villalobos, Profesora de Lenguaje y Comunicacion y la Educadora
Diferencial Andrea Guerrero Urquieta, quienes acompafiaron a la profesora Ivette Doll en todo el
proceso de aplicacion del programa.

4.9.2 Solicitud de acceso a la muestra del estudio y consentimiento informado. En
el mes de diciembre del afio 2016, la investigadora se reunié con las autoridades de los centros
educativos que participarian en la investigacion con el propoésito de informar acerca de los
objetivos y los procedimientos que se cursarian con los estudiantes. Junto con ello se solicito el

consentimiento para ejecutar la aplicacion de la prueba y la intervencion. Las autoridades
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accedieron a las solicitudes y se comprometieron a tramitar internamente los consentimientos de
estudiantes y padres-apoderados.

La primera semana del mes de marzo del afio 2017 se realizd una reunién con los
estudiantes del grupo experimental para informar acerca del proceso de investigacion y para
presentar a la investigadora que estaria a cargo de la aplicacién de las pruebas y de la realizacion
de las sesiones de trabajo. Posteriormente se efectud una reunién con las profesionales del centro
escolar que acompariarian a la investigadora en el proceso de intervencion.

4.9.3 Primera recogida y andlisis de datos. El pretest fue aplicado al grupo control y
experimental en el mes de marzo del afio 2017. La aplicacion duré 90 minutos y estuvo a cargo de
la investigadora Ivette Doll Castillo. En el mismo mes se procedié a la correccion de cada una de
las pruebas contestadas por los estudiantes, conforme a los criterios establecidos en el manual del
CL-PT. Los resultados fueron ingresados al software del instrumento evaluativo para obtener los
niveles de desempefio y los perfiles de logro individuales y grupales. Esta informacion se ofrece
como una herramienta para orientar las intervenciones en funcion de las fortalezas y debilidades
evidenciadas por los estudiantes en cada una de las areas evaluadas.

4.9.4 Aplicacion del programa de intervencion. La aplicacion del programa se
concretd en las clases de Lenguaje y Comunicacion, entre los meses de marzo y noviembre del
afio 2017, y estuvo a cargo de la profesora Ivette Doll Castillo. Esto implico que los objetivos de
las sesiones debieron ajustarse a los objetivos prescritos en el programa de estudio de la asignatura,
especialmente en términos de conocimientos conceptuales y procedimentales. Todas las sesiones
se ejecutaron tal como estaba previsto en la planificacion de la intervencion, en dias y horarios
acordados con las autoridades del centro educativo y con las profesionales a cargo de la asignatura

y de los procesos de acompafiamiento interno a los estudiantes que participaban en el programa
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de integracion escolar (PIE). En consecuencia, todas las sesiones de trabajo contaron con, al
menos, tres profesionales de la educacion que articularon esfuerzos pedagdgicos para optimizar
los aprendizajes esperados. La evaluacion de esta articulacion tuvo lugar en reuniones quincenales
que sirvieron para monitorear el proceso, con miras a realizar las adecuaciones metodologicas
pertinentes.

4.9.5 Segunda recogida y analisis de datos. El postest, cuya duracion también fue de
90 minutos, se aplicd entre la ultima semana del mes de noviembre y la primera del mes de
diciembre del afio 2017. Junto con corregir las pruebas e ingresar los datos al software del CLPT,
se procedid al ingreso de los resultados del pretest y del postest al sistema SPSS para efectuar los

analisis estadisticos contemplados.
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Capitulo 5. Programa para el desarrollo de habilidades de pensamiento

critico.

En atencidn a que el estudio contemplaba intervenir al grupo experimental con un programa
de desarrollo del pensamiento critico, basado fundamentalmente en el enfoque del cuestionamiento
socratico textual y en la evaluacion y andlisis del pensamiento a partir de estandares universales
de razonamiento, todos los instrumentos de intervencidn apuntaron en esa linea, usando para ello
los postulados taxondmicos de autores como Paul y Elder (2002, 2007, 2014, 2016 y 2017),
Lipman (2002, 2014) y Johnson (1998). Las preguntas usadas se relacionaban directamente con
los procesos de comprension lectora de los modelos de comprension lectora revisados en los
capitulos precedentes (Kintsh, 2015, Parodi, 2011 y Sanchez et al., 2011).

En el siguiente apartado se describe en detalle el programa disefiado.
5.1 Habilidades de pensamiento critico por intervenir

La primera tarea del equipo consistié en la seleccion de las habilidades de pensamiento
critico que serian objeto de desarrollo y en la definicién operacional de estas habilidades en el
marco de los procesos de comprension lectora. Para ello, se usaron como marco de referencia las
propuestas de Facione (1990) y Paul y Elder (2017). A continuacion se presenta el repertorio de
habilidades con sus correspondientes definiciones.

a) Analizar: identificar, a traves del uso de una estrategia, los elementos que estructuran

el razonamiento del autor de un texto y establecer relaciones entre esos elementos.

b) Inferir: hacer explicito aquello que esta implicito en el texto.

c) Interpretar: asignar sentido al texto a partir de los propios conocimientos o construir el

modelo situacional o la representacion mental del texto por medio de procesos de

construccién e integracion.
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d) Evaluar: valorar, atraves de estandares o criterios, la calidad del razonamiento (propio
0 ajeno) que se genera a partir de la relacion que se establece entre la informacion
proporcionada por el texto y las propias creencias, cosmovisiones, perspectivas y
teorias; valorar la eficacia de las estrategias usadas en el proceso de comprension y
valorar el cumplimiento de los objetivos de lectura.

e) Explicar: verbalizar, de manera verbal o grafica, el propio razonamiento para acreditar

el producto de la comprension.

f) Autorregulacion: monitoreo consciente del proceso de comprension lectora, a fin de

validar, rechazar confirmar o corregir el razonamiento que se genera en ese proceso.

g) Cuestionar: interrogar en profundidad el texto y los razonamientos que surgen de la

interpretacion que realiza el lector.

Es importante destacar que la habilidad de cuestionamiento opera como puerta de acceso
al desarrollo de las siguientes mircrohabilidades inherentes al pensamiento critico y a la
comprension lectora: identificar conceptos centrales y clarificar el sentido de esos conceptos
cuando son complejos; identificar la pregunta central que desea responder el autor de un texto,
identificar supuestos del autor, discriminar entre informacion textual relevante e irrelevante,
identificar el propdsito del autor del texto, determinar implicancias del razonamiento del autor,
identificar las conclusiones mas importantes a las cuales llega el autor e identificar los puntos de
vista que se presentan en el texto.

5.2 Metodologia general del programa

La metodologia general del programa tuvo dos componentes didacticos: uno de naturaleza

procedimental y otro de indole interaccional que definié roles tanto para quien condujo el

programa como para quienes participaron de él.
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5.2.1 Procedimientos. En primer lugar, cada una de las sesiones de trabajo se estructuro
en funcion de algunos procedimientos derivados del Metacognitive Awareness Inventory (MAI)
de Shraw y Denisson (1994) y del método de la lectura detenida (Brown y Kappes, 2012; Santori
y Belfatti, 2016 y Boelé, 2016) . Ello supuso seguir los siguientes pasos:

a) Seleccion de textos de complejidad creciente. Las sesiones 2 y 3 contemplaron
oraciones escritas simples o subordinadas que configuraron tesis, refranes y/o
sintagmas. En las sesiones 5, 6 y 7 se usaron microcuentos escritos que, por su
naturaleza narrativa, tenian una extension acotada, desde una linea a cinco. Las
sesiones 8, 9y 10 y 12 consideraron la comprension de textos iconograficos estaticos,
es decir, fotografias 0 imégenes. La sesion 11 y 13 demandaban la comprension de
textos informativos. El quiebre de la progresion entre las sesiones 10 y 11 se debi6 a
una solicitud de los estudiantes. En las sesiones 14 y 15 se retorné al trabajo con
sentencias, sintagmas o refranes breves, porque el objetivo era debatir oralmente. Las
sesiones 16 a 20 se usaron para la comprension de textos narrativos alegéricos (textos
de sabiduria oriental, por ejemplo). Las sesiones 21 y 22 incorporaron la modalidad de
texto visual dinamico (cortometraje animado). Finalmente, entre las sesiones 24 a 26
se trabajo con textos informativos y argumentativos de mayor extension. Es importante
acotar que la decision de incorporar textos no escritos (imagenes, fotografias,
cortometrajes animados) se fundamenté en el supuesto de interactividad de la teoria de
la comunicabilidad (Parodi, 2011) y en los principios de la teoria de la multimodalidad
(Kress y Van Leewen, 2001 y Kalantzis et al., 2020) . A la luz de estas teorias, la
comprension de un texto se realiza en diversos formatos y niveles de representacion;

por lo tanto, es importante considerar el rasgo multisemiotico de un texto, es decir, el
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b)

d)

9)

h)

atributo que le permite comunicar a través de distintos modos semioéticos como los
verbales y no verbales.

Identificacion de estrategias. En cada una de las sesiones, los estudiantes tuvieron que
identificar el nombre y los componentes estructurales de la estrategia de pensamiento
critico que se utilizaria (conocimiento declarativo).

Aprendizaje de los procedimientos. En términos procedimentales, la profesora del
programa modeld el uso de cada una de las estrategias para que los estudiantes
internalizaran la manera como proceder.

Planificacidn del proposito de la lectura. En cada una de las sesiones se intenciond
como proposito la activacion del pensamiento critico.

Lectura individual. Se asign6 un tiempo para que los estudiantes leyeran en silencio
el texto seleccionado y aplicaran sus propias estrategias de comprension: subrayado de
informacidn relevante, notas al margen del texto, rotulacion de ideas principales, etc.
Lectura grupal. Lectura progresiva, en voz alta, de fragmentos del texto.

Aplicacion de estrategias de gestion de la informacion. Los estudiantes eran
convidados a poner en practica, de manera grupal o individual, la estrategia de
pensamiento critico seleccionada.

Debate y discusion. Producto de la aplicacion de la estrategia, se instaba a los
estudiantes a debatir y discutir las distintas respuestas que acreditaban sus niveles de
comprension textual.

Monitoreo. Regulacion y control consciente de todo el proceso de comprension textual
a través de preguntas como las sugeridas por Paul y Elder en su taxonomia del

cuestionamiento.
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J) Reparacion. A lo largo del proceso, se exigio la deteccion y aclaracion de puntos
confusos, la aclaracion de significados y el abordaje de dificultades para activar
procesos bottom up y top-down.

k) Evaluacion. Al finalizar las sesiones, los estudiantes debieron evaluar cualitativamente
los objetivos propuestos para determinar hasta qué punto habian pensado criticamente

a traveés de las estrategias implementadas.

5.2.2 Interaccionesy roles. En segundo lugar, siempre se tuvo en mente la conformacién
de una comunidad de investigacion (Lipman 2014) , propdésito que obligd a los miembros de los
cursos intervenidos a escucharse con respeto, construir ideas colectivamente, retarse mutuamente
para reforzar argumentos de opiniones poco fundadas, actuar reciprocamente en los procesos
inferenciales y en la construccién de los modelos situacionales del texto. Por su parte, la profesora
que estuvo a cargo de animar esta comunidad de investigacion debi6 cuestionar permanentemente
a los estudiantes para: obtener opiniones y puntos de vista, clarificar y reformular ideas,
profundizar en las explicaciones, estimular las interpretaciones y la bldsqueda de la coherencia,
solicitar definiciones en torno a conceptos complejos, explorar los supuestos de los estudiantes,
sefalar falacias (sin &nimos prescriptivos), a través de contraegjemplos; pedir razones y obtener y
analizar alternativas (Lipman, 2002). Junto con ello, debi6 estimular las siguientes disposiciones
o valores intelectuales propuestos, por autores como Ennis (1996), Paul y Elder (2016) y otros:
voluntad inquisitiva, confianza en la razon, curiosidad, valentia, empatia, mente abierta, voluntad
de informarse, adhesion a criterios de razonamiento, humildad, imparcialidad, honestidad, bondad,
sistematicidad y flexibilidad. Finalmente, y en virtud de que el pensamiento critico obliga al
pensante a someter el razonamiento a estandares que posibiliten determinar la calidad de aquello
que se razona (Paul y Elder, 2014 y Lipman, 2014) , la facilitadora de la comunidad de
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investigacion intenciond la basqueda de la claridad, la exactitud, la precision, la pertinencia y la
relevancia.
5.3  De laestructura general del programa

Antes de la intervencion se procedio a elaborar el programa de desarrollo de las
habilidades de pensamiento critico. Este programa se estructuré en funcion de 3 unidades, 26
sesiones (la primera sesion sirvié como introduccion) y 39 horas cronologicas de aplicacion. Cada
sesion debia tener una duracién de 90 minutos (dos horas pedagogicas). La primera unidad
considerd 9 sesiones y 13 horas, con 30 minutos ; la segunda unidad contemplé 13 sesiones y 19
horas, con 30 minutos, finalmente, la Gltima unidad, 4 sesiones y 6 horas cronoldgicas. Los
tiempos de aplicacion se planificaron a partir de la disponibilidad que otorgé el centro educativo
al cual pertenecia la muestra del grupo experimental.

En términos de objetivos, cada unidad contd con un objetivo general y varios objetivos
especificos. Para cada una de las unidades uno y dos se formularon 6 objetivos especificos; la
altima unidad considerd 3. En total se plantearon 15 objetivos especificos que se desagregaron en
un niamero determinado de desempefios que los estudiantes debian evidenciar. En la primera
unidad se explicitaron 61 desempefios; la segunda unidad considerd 45 desempefios; la Gltima, 9.

La Tabla 2 resume la cantidad de unidades, sesiones, horas y objetivos generales, objetivos

especificos y desempefios del programa de desarrollo de habilidades de pensamiento critico.

Tabla 2
Estructura del programa de desarrollo de habilidades de pensamiento critico en niimeros
Unidad Sesiones Horas Objetivos Objetivos Desempefios
generales especificos
1 9 13 horas y 30 1 5 61
minutos
2 13 19 horas y 30 1 6 45
minutos
3 4 6 horas 1 3 9

Total 26 39 3 14 115
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5.4  Macroplanificacion del programa

Las Figuras 20, 21, 22 y 23 sintetizan la macroplanificacion del programa, es decir, la

relacion directa entre las sesiones ejecutadas, la unidad, el objetivo general de la unidad, el tipo

de texto con el cual trabajarian los estudiantes y los objetivos de aprendizaje de las sesiones.

Figura 20

Macroplanificacion del programa/Unidad 1

Unidad 1: La interrogacion critica como estrategia para comprender textos.

Objetivo de aprendizaje de la unidad
Comprenden criticamente un texto a través de la estrategia de interrogacion textual

N° Sesion Objetivo de aprendizaje de la sesion Tipo de texto empleado

1 Establecen una relacion de medio-fin entre el No se emplea texto
desarrollo de las habilidades de pensamiento
critico y el desarrollo de las habilidades de
comprension de textos.

2 Reconocen cuando una pregunta puede ser Proposicion escrita con
considerada critica en el proceso de comprension  caracter de tesis (refranes,
textual. sintagmas, ideas centrales de

textos)

3 Interrogan criticamente un conjunto de tesis. Proposicion escrita con

caracter de tesis (refranes,
sintagmas, ideas centrales de
textos)
4a7 Interrogan un microcuento para reconstruir Texto narrativo escrito:
sucesos de la historia que no han sido narrados de microcuento
manera explicita.
8a9 Interrogan criticamente un texto iconografico. Texto iconografico

Evaltan, en modalidad de proceso, el nivel de
desarrollo de las habilidades contempladas en la
unidad

(fotografia)
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Figura 22

Continuacion Unidad 2

Unidad 2: Estrategia analitica para la comprension critica de textos.

Objetivo de aprendizaje de la unidad

Comprenden criticamente un texto a través una estrategia de analisis textual basada en la
identificaciéon de conceptos relevantes, en la inferencia o identificacion de la tesis central y
en la formulacion de preguntas criticas tipificadas.

N° Sesion

Objetivo de aprendizaje de la sesion

Tipo de texto empleado

16 a 20

Interrogan un texto alegorico escrito a partir de la
aplicacion de una estrategia de analisis textual
basada en la identificacibn de conceptos
relevantes, en la inferencia o identificacién de la
tesis central y en la formulaciéon de preguntas
criticas tipificadas.

Texto alegorico escrito

21

Interrogan un texto dinAmico a partir de la
aplicacion de una estrategia de analisis textual
basada en 1la identificacibn de conceptos
relevantes, en la inferencia o identificacion de la
tesis central v en la formulacion de preguntas
criticas tipificadas.

Texto dinamico (cortometraje
animado)

22

Evaliian, en modalidad de proceso, el nivel de
desarrollo de las habilidades contempladas en la
unidad .

Texto alegorico e
iconografico.

Figura 21

Macroplanificacion del programa/Unidad 2

Unidad 2: Estrategia analitica para la comprension critica de textos.

Objetivo de aprendizaje de la unidad

Comprenden criticamente un texto a través una estrategia de analisis textual basada en la
identificacion de conceptos relevantes, en la inferencia o identificacion de la tesis central y
en la formulacion de preguntas criticas tipificadas.

N° Sesion

Objetivo de aprendizaje de la sesion

Tipo de texto empleado

10

Interrogan un texto iconografico a partir de la
aplicacion de una estrategia de analisis textual
basada en la identificacion de conceptos
relevantes, en la inferencia o identificacion de la
tesis central y en la formulacion de preguntas
criticas tipificadas.

Texto iconografico
(fotografia)

11al3

Interrogan un texto informativo escrito a partir de
la aplicacion de una estrategia de anélisis textual
basada en la identificacibn de conceptos
relevantes, en la inferencia o identificacion de la
tesis central y en la formulacion de preguntas
criticas tipificadas.

Texto informativo escrito.

l4y15

Defienden una postura a partir de un conjunto de
argumentos que se construyen desde la
formulacion de preguntas criticas.

Tesis escrita
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IFigura 23
Macroplanificacion del programa/Unidad 3

Unidad 3: Los universales del pensamiento como estrategia de analisis textual

Objetivo de aprendizaje de la unidad
Comprenden criticamente un texto a través de la aplicacion de la estrategia de analisis de los
universales del pensamiento.
N° Sesion Objetivo de aprendizaje de la sesion Tipo de texto empleado

23y24 Interrogan criticamente un texto informativo a Texto informativo

partir de la aplicacion del circulo analitico
universal del cuestionamiento

25 Interrogan criticamente un texto argumentativo a Texto argumentativo
partir de la aplicacion del circulo analitico
universal del cuestionamiento

26 Evaltan, en modalidad de proceso, el nivel de Texto argumentativo
desarrollo de las habilidades contempladas en la
unidad .

5.5  Microplanificacion del programay recursos

En el Apéndice 2 se presentan las planificaciones de las 26 sesiones del programa y todos
los recursos empleados. Solo una revision acuciosa de este material permitird dimensionar el
trabajo desplegado.
56  De los textos empleados

Para ser coherentes con la concepcion multimodal de los textos (Parodi, 2011 y Kress y
Van Leewen, 2001) se usaron distintos formatos y tipos de textos: escritos, estaticos (imagenes,
iconografias), dinamicos (cortometrajes), proposicionales (tesis, sintagmas, adagios), narrativos
(microcuentos, parabolas o alegorias), textos informativos y textos argumentativos. La progresion
de estos recursos se planificaron en funcion de la complejidad del contenido (cantidad de
informacién en términos de lineas y parrafos) y de su abstraccion (nivel de posibilidades

interpretativas).
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5.7  Estrategias de pensamiento critico

En las sesiones 2 y 3, los estudiantes aprendieron a usar dos reglas estratégicas que les
permitieron valorar las preguntas de sistema en conflicto (preguntas abiertas) como deseables para
realizar un cuestionamiento socratico (Paul y Elder, 2002 y 2014). El tipo de ejercicio es sugerido
por Johnson (1998) en el apartado referido al cuestionamiento en su obra “Stirring up thinking”.
Estas preguntas tienen como proposito elevar el nivel de comprension textual, ya que permiten a
los estudiantes superar la comprension superficial para aproximarse a una comprension mas
profunday critica (Sanchez et al., 2011) o pasar de un texto base a un modelo situacional del texto
que articula la informacion textual con el conocimiento previo del lector (Kintsh, 2015). Las reglas

y sus correspondientes ejemplos se explicitan en la Figura 24.

Figura 24
Reglas para valorar preguntas de sistema en conflicto y ejemplos de uso

Texto: El alcohol es una sustancia nociva que afecta al cerebro.

Primera regla

Evitar las preguntas cuyas hipotéticas Elaborar preguntas abiertas que permitan

respuestas sean cerradas y solo conduzcana  intercambiar opiniones, informacion y puntos

emitir un si 0 un no como respuesta. de vista.
(El alcohol solo afecta al cerebro? { Qué efectos nocivos produce el alcohol en el
cerebro?
Segunda regla
Evitar las preguntas cuyas respuestas se Elaborar preguntas cuyas respuestas no sean
extraigan con facilidad desde el texto. extraidas directamente desde el texto.
({ Qué sustancia nociva puede afectar el {Qué se extiende por nocivo a nivel cerebral?

cerebro?
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En las sesiones 5 a 7 se usaron las mismas reglas para cuestionar microcuentos, pero a nivel
de reconstruccion de elementos narrativos que no se hallan en la superficie textual. Este ejercicio
apunta al desarrollo de inferencias que en el modelo de Grasser (2007) son claves para la
representacion del significado textual, el cual esta determinado por los objetivos de lectura. Por lo
tanto, si el objetivo del programa es el cuestionamiento socratico, los estudiantes se esforzaran por
lograr el nivel critico de lectura.

Las sesiones 8 y 9 fueron disefiadas para que los estudiantes elaboraran preguntas que les
permitieran discriminar los niveles de comprension explicito, inferencial-interpretativo y critico.
Desde una perspectiva operacional se les indico que las preguntas de orden explicito estaban
destinadas a recuperar y localizar informacion de la superficie textual, las preguntas inferenciales-
interpretativas permitian hacer explicito aquello que estaba implicito (inferir) y elaborar el sentido
mas profundo del texto (la tesis central o la idea mas relevante del texto, por ejemplo) ; por altimo,
las preguntas de orden critico demandaban un cuestionamiento personal a partir de la tesis
central. Las Figuras 25y 26 grafican el tipo de ejercicio que debieron desarrollar los estudiantes.

Figura 25
Texto para formular preguntas que discriminan niveles de lectura

Nota. Adaptado de Isis: el cruel adoctrinamiento de nifios soldados [Fotografia], por El Doce,
2016, https://eldoce.tv/mundo/isis-el-cruel-adoctrinamiento-ninos-soldados_22500
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Figura 26
Ejemplo del tipo de preguntas que se pueden formular en funcion del texto

Tipos de preguntas Ejemplos
Preguntas de nivel explicito (Qué lleva en la mano el nifio?
Preguntas de nivel inferencial- (Por qué sonrie?
interpretativo

(. Qué justifica el uso de nifios en los
Preguntas criticas conflictos bélicos?

En las sesiones 10 a 22 se exigia elaborar preguntas en funcion de una estrategia de analisis
textual disefiada por el equipo del programa. En Figura 27 se detalla la estructura de la estrategia

y la definicion de sus componentes.

Figura 27
Estrategia de andlisis textual
Tarea Explicacion de la accion demandada
Focalizar Atender a los aspectos relevantes de la superficie del texto

que ayudan a identificar las ideas o conceptos principales:
titulo, subrayado, negrita, comillas, imagenes, signos, tipo
de letra, etc.

Identificar conceptos claves Identificar los conceptos en torno a los cuales giran las ideas
principales del texto y que forman parte de los mensajes
que desea transmitir €l autor.

Identificar el proposito del Determinar la intencion del autor del texto: informar,
autor persuadir, disuadir, proponer una solucion, ensefar,

provocar la reflexion.
Identificar la tesis central del Identificar el mensaje mas relevante que desea transmitir el
texto autor. La tesis central debe considerar siempre los

conceptos clave y se explicita como una declaracién o
sentencia con caracter de verdad (la verdad que el autor
declara o que el lector infiere y que puede ser cuestionada).

Formular preguntas criticas Elaborar preguntas criticas a partir de la tesis central del
texto.
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La idea de focalizar en la informacion textual deriva de la concepcion de MacCrudden Y
Schraw (2007), para quienes las sefiales textuales son claves que entrega el autor de un texto para
otorgarle importancia a la informacion que configura el mensaje que desea transmitir.

La identificacion de conceptos claves depende de la habilidad del lector para distinguir
informacion relevante e irrelevante, capacidad que es considerada por Paul y Elder (2017) como
una microhabilidad del pensamiento critico. Por su parte, Kintsh (2015) plantea que la capacidad
de comprension estd determinada por la rapida desconexion del lector de la informacion
irrelevante. Una vez que se hallan los conceptos claves, es mas facil usar preguntas para cuestionar
los conceptos complejos (Paul y Elder, 2002).

La busqueda del propoésito del autor de un texto se constituye en una de las claves de un
buen pensador critico (Johnson, 1998; Facione, 1990 y Paul y Elder, 2002).

La tesis de un texto no siempre se halla en la superficie textual. A veces debemos inferirla,
lo que demanda un gran esfuerzo analitico-inferencial por parte del lector. Para Sanchez et al.
(2011) este seria un buen ejemplo para ilustrar lo que ellos denominan resultado de lectura de
nivel 4, el mas alto de los niveles o productos del proceso de comprension textual. Es importante
considerar, al respecto, que el programa ofrecio a los estudiantes numerosas oportunidades para
inferir la tesis de un texto, especialmente en aquellos de naturaleza semiotica, basada en la imagen
(fotografias, pictografias y cortometrajes animados).

La estrategia reforzo el uso del tipo de preguntas criticas clasificadas como deseables, es
decir, preguntas de sistema en conflicto o multisistema y preguntas para alcanzar el nivel critico

de lectura (aquellas preguntas que se formulan a partir de la tesis del texto).
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Las Figuras 28 y 29 muestran la manera como operar con esta estrategia en la comprension
del montaje de un texto-imagen.

Figura 28
Texto para aplicar la estrategia de analisis textual

Nota. Adaptado de Publicidad subliminal en bebés [Fotografia], por Blog del Humor, 2008,
https://www.blogdehumor.com/publicidad-subliminal-en-bebes/

Figura 29
Ejemplo de aplicacion de la estrategia
,Qué hacer? Posibles respuestas
Focalizar Colores, tipos de etiquetas, lugar de las etiquetas, gestos, etc.
Conceptos claves Consumismo, inocencia infantil , responsabilidad paternal
Propdsitos del autor Provocar la reflexion de los lectores.
Tesis central del texto La inocencia infantil y la falta de responsabilidad paternal es la
puerta de entrada al consumismo heredado.
Preguntas criticas . Qué estrategias usan las grandes empresas para inducir el
consumismo en los nifios y debilitar la responsabilidad de los
padres?

({ Qué hacer para combatir el consumismo heredado?

Siguiendo los esfuerzos taxondmicos de autores como Paul y Elder (2002, 2014, 2016,
2017) y Johnson (1998) en la sesion 12 se introdujo una taxonomia interrogativa simple como
estrategia para potenciar la elaboracion de preguntas criticas. Entendiendo que las preguntas
criticas se originan a partir de la comprension de la tesis central del texto, los estudiantes debieron
elaborar los siguientes tipos de preguntas: por los conceptos ( ;qué significa...?, ;qué entendemos
por...?, ; a qué se refiere con...?, ;qué diferencias hay entre el concepto X y el concepto Y?),
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preguntas por los medios (;a través de qué medios..., ;qué mecanismos...?, (de qué manera...?),

preguntas por las causas ( ;por qué razén o motivos...?, ;jcudles son los argumentos de...?) ,

preguntas por los efectos (;qué efectos tiene...?, ;cudl es el impacto de...?, ;qué produce...?)

preguntas por los fines (;con qué finalidad...?, ;para qué propdsito...?, ;con qué objetivo...?).

La Figura 30 presenta un ejemplo del tipo de preguntas que se pueden formular.

Figura 30
Tipos de preguntas criticas

Tesis central

La inocencia infantil y la falta de responsabilidad paternal es la puerta de entrada al

consumismo heredado.

Tipos de preguntas

Ejemplos

Preguntas por lo conceptos

;. Qué se entiende por consumismo heredado?

Preguntas por los medios

(/Qué estrategias usan las grandes empresas
para inducir el consumismo en los nifios y
debilitar la responsabilidad de los padres?

Preguntas por las causas

(Por qué nos dejamos seducir por la
manipulacion publicitaria?

Preguntas por los efectos

;Qué efectos de largo plazo tiene el
consumismo heredado?

Preguntas por los fines

;Con qué fines somos manipulados?

En las sesiones 23 a 26 los estudiantes debieron usar la estrategia analitica de los elementos

universales del razonamiento propuesta por Paul y Elder (2002, 2014 y 2017). Las preguntas del

circulo analitico se ofrecen como una de las herramientas mas poderosas para activar el

pensamiento critico. La Figura 31 ilustra el tipo de preguntas que configuran la estructura.
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Figura 31
Universales del razonamiento

(Cudles son las
consecuencias del
razonamiento del autor?

(Qué puntos de vista se
abordanen el texto?

(Cual es el proposito del
autor del texto?

(Qué pregunta desea
responder?

(Cuéles son las
inferencias o las
conclusiones clave de
este texto?

(Qué informacion usa
para apoyar sus ideas?

(Cudles son los
conceptos mas basicos
del texto?

(Qué da por supuesto el
autor?

Nota. Adaptado de EIl arte de formular preguntas esenciales (p.19), Por R. Paul y L.Elder (2002),
Foundation for Critical Thinking. Recuperado de https://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-

AskingQuestions.pdf

Finalmente, las sesiones 14 y 15 se transformaron en la llave para acceder a un debate

critico, animado desde la metodologia que sustenta una comunidad de indagacion, tal como la

propone Lipman en su obra La filosofia en el aula (2002).
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Capitulo 6. Resultados

En un primer apartado se presentan y analizan los resultados relacionados con los niveles
globales de desempefio alcanzados por los sujetos de estudio tanto en el pretest como en el postest.
De esta manera se podra argumentar la confirmacion o rechazo de la primera hipotesis conceptual
que proyecta la mejora significativa del desempefio global de la comprensiéon lectora de los sujetos
de estudio, producto del desarrollo programatico de las habilidades de pensamiento critico. En el
segundo apartado se presentan y analizan los resultados obtenidos en  cada una de las
dimensiones de la Bateria CL-PT para confirmar o rechazar la hip6tesis conceptual que propone
la mejora de las habilidades que se conjugan en las distintas dimensiones del proceso de
comprension textual.

6.1  Nivel global de desempefio en comprension lectora

El problema del estudio se plasmo en una pregunta principal de investigacion a través de
la cual se cuestioné el efecto que puede tener el desarrollo programético de las habilidades de
pensamiento critico (variable independiente) en el nivel global de desempefio de comprension
lectora (variable dependiente) de estudiantes de octavo grado. La respuesta tentativa a esta primera
interrogante se expres6 en términos de una hip6tesis conceptual que proyectdé una mejora
significativa en la comprension lectora de los sujetos objeto de estudio, producto de su
participacién en un programa que tuvo como principal propoésito desarrollar sus habilidades de
pensamiento critico. A continuacion se presentan y analizan estos resultados, a través de los cuales
se rechaza o confirma la primera hipotesis conceptual y sus similes estadisticas. La presentacion
inicia con las medias de los puntajes brutos obtenidos por el grupo control y el grupo experimental,
tanto en el pretest como en el postest, y las desviaciones tipicas que derivan de estos puntajes.

Luego se presentan y analizan las medias de los porcentajes de logro, y sus correspondientes
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desviaciones, resultados que permiten determinar los niveles de desempefio que se especifican en
la prueba CL-PT. Finalmente, se presentan y analizan los resultados de la aplicacién de la prueba
de Wilcoxon, estadistico seleccionado para determinar el nivel de significancia de las diferencias
de rendimiento que evidencian los grupos del estudio entre el pretest y postest.

Conforme a los resultados sintetizados en la Tabla 3, se puede terminar, en términos de
puntaje, que, antes del proceso de intervencion, el grupo control manifiesta una media superior en
2,68 puntos respecto de la media obtenida por el grupo experimental. Por lo tanto, el punto de
partida del estudio se expresa en una ventaja a favor del primero de estos grupos. Las desviaciones
tipicas indican que la distribucién de los puntajes de ambos grupos no es normal y que en el grupo
experimental hay una mayor dispersion de estos puntajes (mas de 1 desviacién). Asi queda de
manifiesto en los histogramas presentados en el Apéndice 1. El puntaje total bruto obtenido por
el grupo control en el pretest fluctia entre 10,5 y 42,50 puntos; el puntaje total bruto obtenido por
el grupo experimental en el pretest fluctta entre 9,50 y 44,33. La carencia de normalidad en la
dispersion de los puntajes permite proyectar el uso de un estadistico paramétrico no inferencial
para establecer el alfa de significancia que definira la aprobacién o rechazo de la hipotesis
conceptual.

Después de la intervencidn, se aprecia, a nivel intergrupal, que el grupo experimental
supera al grupo control en 4,25. A través de la comparacion intragrupo, se puede determinar que
el grupo control obtiene 1 punto de diferencia promedio entre el pretest y postest; por su parte, el
grupo experimental obtiene 7,93 puntos promedio de diferencia. Estos resultados indican que el
programa de desarrollo de habilidades de pensamiento critico beneficia al grupo experimental al
punto de situarlo comparativamente por sobre el rendimiento que exhibe el grupo control en

comprension lectora. La comparacién de las desviaciones tipicas sefiala que aun cuando el grupo

134



experimental logra reducir la dispersion de puntajes en casi media desviacion, esta dispersion sigue

siendo mas alta que la alcanzada por el grupo control.

Tabla 3
Comparacion de los puntajes promedios bruto
Grupo control Grupo experimental
Media Desviacion N Media Desviacion N
Pretest 30,82 6,369 53 28,14 7,401 57
Postest 31.82 6,226 53 36,07 6.956 57

La traduccion a porcentajes de logro de los puntajes obtenidos por el grupo control y el
grupo experimental se sintetizan en la Tabla 4. En primer término, se aprecia que, antes de la
intervencion, la media del grupo control supera en 4, 78% a la media del grupo experimental. Pese
a ello, ambos grupos se sitdan en un nivel de desempefio tipificado en el CL-PT como en
desarrollo; por lo tanto, el punto de partida de los dos grupos es similar. La categoria en desarrollo
indica que, al inicio del estudio, las necesidades de mejora de la comprension lectora evidenciadas
por los estudiantes del grupo control y experimental son semejantes a las fortalezas que estos
experimentan en el area.

Después de la intervencion, es posible apreciar, a nivel intragrupo, que el grupo control
obtiene 1,79 % de diferencia promedio entre el pretest y postest; por su parte, el grupo experimental
obtiene 14,15 % de diferencia. A nivel intergrupo, el grupo experimental obtiene 7, 58% mas que
el grupo control en el postest. Tal como queda reflejado en la Figura 32, estos resultados sefialan
que, al terminar la intervencién, el grupo control mantiene su nivel de desempefio; en cambio, el
grupo experimental transita hacia un nivel superior tipificado con satisfactorio. Este nivel indica
un predominio de las fortalezas por sobre las necesidades de mejora experimentadas por los sujetos

del grupo intervenido.
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Tabla 4
Comparacion de los promedios de los porcentajes de logro GCy GE

Grupo control Grupo experimental
Media Desviacion N Media Desviacion N
PRETEST 55,04 11,371 53 50,26 13,216 57
POSTEST 56,83 11,122 53 64,41 12,422 57

Figura 32
Comparacion de los niveles de desemperio global GC y GE
GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST
Comprension En desarrollo En desarrolllo  En desarrollo Desarrollo
Global satisfactorio

Si bien es cierto se ha logrado determinar, en un primer nivel, el impacto que tiene en la
comprension lectora el desarrollo programatico de las habilidades de pensamiento critico, es
necesario concluir ahora cuan significativos son, desde el punto de vista estadistico, los cambios
numéricos y conceptuales experimentados por los sujetos del estudio.

La Tabla 5 presenta los resultados de la aplicacién de la prueba de los rangos con signo de
Wilcoxon para el puntaje bruto y el porcentaje de logro del grupo control y experimental. Estos
resultados indican que el programa de desarrollo de las habilidades de pensamiento critico mejora
significativamente el nivel global de desempefio de comprension lectora de los sujetos de estudio.
Ello se evidencia en la confirmacion de las hipétesis de trabajo 1y 2 del estudio y en el rechazo
de sus homdlogas nulas 01 y 02. En efecto, el alfa de significancia del puntaje bruto y del
porcentaje de logro (0,353 para el primero y 0,351 para el segundo) obtenidos por el grupo control
al comparar los resultados del pretest y postest a través de la prueba de Wilcoxon, se traduce en

una diferencia que no es estadisticamente significativa; por el contrario, el grupo intervenido
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obtiene un alfa de significancia de 0,000 , tanto para el puntaje bruto como para el porcentaje de

logro, lo cual se expresa en diferencias estadisticamente significativas.

Tabla 5
Resultados de la aplicacion de la prueba de Wilcoxon para puntajes brutos y porcentajes de logro

Puntaje Bruto Porcentaje de Logro
Z Significacion z Significacion
Asintotica Bilateral Asintotica Bilateral
Grupo Control ~ -,929° 0,353 -,034b 0,351
Grupo -6,023° 0,00 -6,023° 0,000

Experimental

6.2 Efectos del programa en los niveles de desarrollo de las habilidades de comprension
textual

En la segunda pregunta de investigacion se cuestiono el efecto que puede tener el desarrollo
programatico de las habilidades de pensamiento critico (variable independiente) en el nivel de
desarrollo de cada una de las habilidades de comprension lectora de estudiantes de octavo grado
(variable dependiente). La respuesta tentativa a esta segunda interrogante se expreso en términos
de una hipétesis conceptual que proyectdé una mejora significativa en estas habilidades. Es
importante recordar que se esperaba obtener diferencias estadisticamente significativas a favor del
grupo experimental, a partir de la comparacion de los resultados del pretest y postest en las
siguientes areas: comprension literal, comprensién inferencial, comprension critica, comprension
metacognitiva, comprension de estructuras textuales y funciones, reorganizacion de la
informacion y manejo del cddigo. Aun cuando no se contemplo, a priori, que los grupos obtuviesen
mejores o peores resultados en alguna de estas areas, la naturaleza de la investigacion intenciond
una especial mirada en las areas de comprension critica, inferencial y metacognitiva. A
continuacion se presentan y analizan estos resultados, a través de los cuales se rechaza o confirma

la primera hipotesis conceptual y sus similes estadisticas. La presentacion inicia con las medias de
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los porcentajes de logro obtenidos por el grupo control y el grupo experimental, tanto en el pretest
como en el postest, resultados que permiten determinar los niveles de desempefio que se
especifican en la prueba CL-PT para cada una de las dimensiones de comprension lectora.
Finalmente, se presentan y analizan los resultados de la aplicacion de la prueba de Wilcoxon,
estadistico seleccionado para determinar el nivel de significancia de las diferencias de rendimiento
que evidencian los grupos del estudio entre el pretest y postest.

6.2.1 Resultados del pretest. Conforme a los resultados sintetizados en la figura 33 y
en la Tabla 6, se puede apreciar, en términos de porcentaje de logro y puntajes promedios que,
antes del proceso de intervencion, en la mayoria de las dimensiones (se exceptua la dimension
comprension inferencial con una diferencia a favor del grupo experimental de 1,67% o 0,3 pts.) el
grupo control obtiene mejores resultados que el grupo experimental. En efecto, en la dimension
comprension literal, la diferencia es de 11,66 % o 0,35 pts. ; en la dimension comprension critica,
la diferencia es de 14% o 1,12 pts.; la dimension comprensién metacognitva presenta una
diferencia de 6% 0 0,48 pts, ; en la dimensidn estructura y funciones se aprecia una diferencia de
4,33% o0 0,26 pts.; finalmente, las dimensiones reorganizacion de la informacion y manejo del

cddigo presentan diferencias de 8,5% 0 0,51 pts. y 3,43% 0 0,24 pts., respectivamente.
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Figura 33

Promedio de los porcentajes de logro en las dimensiones del pretest del grupo control y
experimental.

PROMEDIO DE PORCENTAJES DE LOGRO EN LAS DIMENSIONES DEL
PRETEST DEL GRUPO CONTROL Y EXPERIMENTAL
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Compr. Compr. Compr. Compr. structura Reorganiz. Manejo
Literal Inferencial Critica Metacog. y Informac. = del Cdodigo
Funciones
W PRETEST G.CONTROL 81,66 66,77 57,25 49 50,16 46,5 29,28
B PRETEST G.EXPERIM. 70 68,44 43,25 43 45,83 38 25,85
DIMENSIONES
B PRETEST G.CONTROL  m PRETEST G.EXPERIM.
Tabla 6

Promedio de Puntajes Brutos del Grupo Control y Experimental en el Pretest

Grupo Control Grupo Experimental

C.Literal 2,45 2,1
C.Inferencial 12,02 12,32
C.Critica 4,58 3,46
C.Metacognitiva 3,92 3,44
Id. Estruc. Func. 3,01 2,75
Reorg. Informac. 2,79 2,28
Manejo Cadigo 2,05 1,81
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Los niveles de desempefio obtenidos por los grupos de estudio en el pretest se presentan en
la Figura 34. El analisis por dimension, indica que tanto el grupo control como el experimental
presentan un nivel de desempefio satisfactorio en comprension inferencial. Esto implica un
predominio de las fortalezas por sobre las necesidades de mejora experimentadas por los sujetos
de estudio. Las semejanzas también se replican en comprension critica, comprension
metacognitiva y reconocimiento de estructuras y funciones, areas donde obtienen un nivel de
desempefio tipificado como en desarrollo, es decir, las necesidades de mejora de la comprension
lectora evidenciadas por los estudiantes del grupo control y experimental son semejantes a las
fortalezas que estos experimentan en el area. En el area de manejo del codigo también es posible
hallar similitudes en el punto de partida, ya que ambos grupos se posicionan en un nivel emergente
que se traduce en un predominio de necesidades de mejora por sobre las fortalezas. Las
excepciones a los rasgos de comprension lectora que comparten ambos grupos se sitlan en
comprension literal y reorganizacién de la informacion. En el primero de estos casos, el grupo
control presenta un nivel de desempefio muy desarrollado; en cambio, el grupo experimental
clasifica en el nivel satisfactorio. La conceptualizacion del nivel de desempefio manifestado por
el grupo control significa que los estudiantes presentan un amplio predominio de las fortalezas por
sobre las necesidades de mejora. En el segundo caso, el nivel de desempefio alcanzado por el grupo
control se tipifica como en desarrollo, a diferencia del nivel emergente logrado por el grupo

experimental.
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Figura 34
Niveles de desempeiio por dimension logrados en el pretest por GCy GE

Grupo Control Grupo Experimental
Comprension Literal Muy desarrollado Desarrollo satisfactorio
Comprension Inferencial Desarrollo satisfactorio Desarrollo satisfactorio
Comprension Critica En desarrollo En desarrollo
Comprension Metacognitiva En desarrollo En desarrollo
Reconocimiento En desarrollo En desarrollo
Estructuras y Funciones
Reorganizacion En desarrollo Emergente
Informacion
Manejo del Codigo Emergente Emergente

6.2.2 Resultados del postest. Conforme a los resultados presentados en la Figura 35 y
en la Tabla 7, después de la intervencion se aprecia, a nivel intergrupal, que en todas las
dimensiones el grupo experimental obtiene mejores resultados que el grupo control. En efecto, en
la dimension comprension literal, la diferencia, a favor del grupo experimental, es de 5,67 % o
0.17 pts..; en la dimension comprension inferencial, la diferencia es de 8,62% o 1, 56 pts. ; en la
dimension comprension critica se advierte un 3,25% de diferencia o 0,26; la dimension
comprension metacognitiva presenta un 20,25% o 1,62 pts. de diferencia; en la dimension
estructura y funciones, la diferencia es de 6,84% o 0,41 pts.; finalmente, en las dimensiones
reorganizacion de la informacion y manejo del cédigo, se advierten diferencias a favor del grupo

experimental de 2,34% 0 0,14 pts. y 3,29% o0 0.23 pts. , respectivamente.
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Figura 35

Promedio de los porcentajes de logro en las dimensiones del postest del grupo control y
experimental.

PROMEDIO DE PORCENTAJES DE LOGRO EN LAS DIMENSIONES DEL
POSTEST DEL GRUPO CONTROL Y EXPERIMENTAL
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B POSTEST G.CONTROL  ® POSTEST G.EXPERIM.
Tabla 7

Promedio de los Puntajes Brutos del postest del grupo control y experimental.

Grupo Control Grupo Experimental

C.Literal 2,32 2,49
C.Inferencial 13,03 14,58
C.Critica 4,35 4,61
C.Metacognitiva 3,92 5,54
Id. Estruc. Func. 3,46 3,87
Reorg. Informac. 2,59 2,73
Manejo Cédigo 2,15 2,38

I
La Figura 36 sintetiza los niveles de desempefio alcanzados en el postest.EIl grupo control

y el experimental coinciden en las dimensiones comprension critica y reorganizaciéon de la
informacion , con un nivel de desempefio tipificado como en desarrollo; lo mismo acontece en la
dimension manejo del cddigo, con un nivel de desempefio del tipo emergente. En el resto de las
dimensiones hay diferencias que se expresan de la siguiente manera: en las dimensiones
comprension literal y comprension inferencial, el grupo control alcanza un nivel de desempefio
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satisfactorio; en cambio, el grupo experimental logra un nivel muy desarrollado. En las
dimensiones comprension metacognitiva y reconocimiento de estructuras y funciones, el grupo
control alcanza un nivel caracterizado como en desarrollo; a diferencia del grupo experimental

que clasifica en el nivel satisfactorio.

Figura 36
Niveles de Desempefio de los Grupos en el Postest
Grupo Control Grupo Experimental
Comprension Literal Desarrollo satisfactorio Muy desarrollado
Comprension Inferencial Desarrollo satisfactorio Muy desarrollado

Comprension Critica

En desarrollo

En desarrollo

Comprension Metacognitiva

En desarrollo

Desarrollo satisfactorio

Reconocimiento En desarrollo Desarrollo satisfactorio
Estructuras y Funciones

Reorganizacion En desarrollo En desarrollo
Informacién

Manejo del Codigo Emergente Emergente

6.2.3 Comparacion de los resultados obtenidos en el pretest y postest. En la Tabla 8
se advierten las dierencias positivas 0 negativas que experimentan los sujetos de ambos grupos
una vez rendidos el pretest y postest. En comprension literal, el grupo control evidencia una
diferencia negativa de 0,13 puntos ; el control, una diferencia positiva de 0,39 puntos. En
comprension inferencial, el grupo control presenta una diferencia positiva de 1,01 puntos v el
grupo experimental de 2,26 puntos. En el area de la comprension critica, el grupo no intervenido
evidencia una diferencia negativa de 0,23 pts. ; por su parte, el grupo experimental obtiene una
diferencia a favor de 1,15 pts. El grupo control no presenta diferencias en la dimensién de
comprension metacognitiva; el grupo experimental, en tanto, aumenta en 2,1 puntos. Ambos
grupos logran diferencias positivas en la identificacion de estructuras y funciones que se expresan

en 0,45 puntos a favor del grupo control y de 1,12 puntos a favor del experimental. Lo mismo
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acontece en reorganizacion de la informacion y manejo del cddigo: el grupo control presenta
diferencias de 0, 2 y 0,1 puntos, respectivamente; el experimental de 0,45 y 0,57 puntos,

correlativamente.

Tabla 8

Comparativo de los puntajes promedios obtenidos por el Grupo Control y Grupo Experimental en
el Pretes y Postest.

Grupo Control Grupo Experimental
Pretest Postest Pretest Postest
C.Literal 2,45 2,32 2,1 2,49
C.Inferencial 12,02 13,03 12,32 14,58
C.Critica 4,58 4,35 3,46 4,61
C.Metacognitiva 3,32 3,92 3,44 5,54
Id. Estruc. Func. 3,01 3,46 2,75 3,87
Reorg.

Informac. 2,79 2,59 2,28 2,73
Manejo Codigo 2,05 2,15 1,81 2,38

Respecto de los niveles de desempefio presentados comparativamente en la Figura 37 se
constata que, en el caso del grupo control, no se evidencian cambios en los niveles de desempefio,
a excepcién de la dimension comprensién literal, cuyos resultados indican un cambio negativo
que deriva en el transito de un nivel muy desarrollado a uno de caracter satisfactorio. La situacion
del grupo experimental es diametralmente opuesta, ya que en cinco de las siete dimensiones se
aprecian cambios positivos: la comprension literal pasa de un nivel de desempefio satisfactorio a
uno de caracter muy desarrollado; la comprensién inferencial cambia de un nivel satisfactorio a
otro del tipo muy desarrollado; las dimensiones comprension metacognitiva y reconocimientos de
estructuras y funciones transitan desde un nivel que se tipifica como en desarrollo a uno

satisfactorio; la dimension reorganizacién de la informacién muda de un nivel emergente a un
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nivel en desarrollo. Finalmente, las dimensiones comprension critica y manejo del cédigo no

manifiestan cambios, situandose ambas en un nivel de desempefio en desarrollo.

Figura 37

Niveles de desempeiio del grupo control y experimental

/ GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL

PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST

Comprension Muy Desarrollo Desarrollo Muy
Literal desarrollado satisfactorio satisfactorio desarrollado
Comprension Desarrollo Desarrollo Desarrollo Muy
Inferencial satisfactorio satisfactorio satisfactorio desarrollado
Comprension En desarrollo En desarrollo En desarrollo En desarrollo
Critica
Comprension En desarrollo En desarrollo En desarrollo Desarrollo
Metacognitiva satisfactorio
Reconocimiento En desarrollo En desarrollo En desarrollo Desarrollo
de Estructuras y satisfactorio
Funciones
Reorganizacion  En desarrollo En desarrollo Emergente En desarrollo
de Informacion
Manejo del Emergente Emergente Emergente Emergente
Codigo
Comprension En desarrollo En desarrollo En desarrollo Desarrollo
Global satisfactorio

6.2.4 Nivel de significancia estadistica de los resultados. Habiendo determinado, en
un primer nivel, el efecto que tiene en las habilidades de comprension lectora el programa de
pensamiento critico elaborado, es un imperativo concluir cuan significativos son, desde el punto
de vista estadistico, los cambios numéricos y conceptuales experimentados por los sujetos del
estudio.

La Tabla 9 presenta los resultados de la aplicacion de la prueba de los rangos con signo de
Wilcoxon para el puntaje bruto del grupo control y experimental. Estos resultados indican que el
programa de desarrollo de las habilidades de pensamiento critico mejora parcialmente las

habilidades de comprension lectora de los sujetos de estudio.
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Tabla 9
Comparativo de los resultados obtenidos a partir de la aplicacion de la prueba no paramétrica de
Wilcoxon.

Dimensién Significacion Asintotica Significacién Asintética
Bilateral Grupo Control Bilateral Grupo
Experimental
Comprension Literal (Item 0,506 0,037
8)
Comprension Inferencial 0,033 0,000
(ftems 1,2,3,4,5)
Comprension Critica (Items 0,506 0,004
5y11)
Comprension Metacognitiva 0,990 0,000
(ftems 7 y 12)
Reconocimiento de 0,034 0,000
Estructuras y Funciones
(Item 14)
Reorganizacion de la 0,477 0,076
Informacién (ftem 9)
Manejo del Codigo (Items 6 0,461 0,002
y 13)

Los resultados permiten confirmar las hipétesis de trabajo 3 'y 4 y rechazar las hipotesis
nulas 03y 04 en el &rea de comprension literal, es decir, el grupo control presenta diferencias
que no son estadisticamente significativas (0,506); en cambio, el experimental obtiene un alfa de
significancia de 0,037. De ello se colige que, para la muestra intervenida, el programa de
desarrollo de habilidades de pensamiento critico tiene un efecto positivo en la recuperacion de
informacion explicita del texto o en la construccion de un texto base (Kintsh, 2005) que deriva en
niveles de comprension superficial de los lectores (Sanchez et al.,2011) y en un procesamiento
lector del tipo bottom up (Gough, 1972).

Los resultados a favor del grupo experimental también se ratifican en los tipos de niveles

de desempefio que se explicitan en la bateria evaluativa CL-PT, conforme a los porcentajes de
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logro obtenidos en el area de comprension literal. En efecto, el grupo control experimenta una
regresion en sus niveles de desempefio, ya que transita desde un nivel muy desarrollado, en el
pretest, a un nivel de desarrollo satisfactorio, en el postest. El retroceso implica una disminucion
de las fortalezas evidenciadas en el area de estudio; en cambio, el grupo experimental exhibe un
cambio significativo al pasar de un nivel de desarrollo satisfactorio a un nivel muy
desarrollado.Este cambio implica que, después de la intervencion, en el grupo experimental
predominan ampliamente las fortalezas por sobre las necesidades de aprendizaje.

En el area de la comprension inferencial, los resultados del estudio se traducen en el
rechazo de la hipotesis de trabajo 3 y en la confirmacion de la hipétesis nula 03, ya que el grupo
control si logra una diferencia estadisticamente significativa (0,033) al comparar los resultados
del pretest y del postest. Pese a ello, tanto en el pretest como en el postest, mantiene un nivel de
desempefio tipificado como desarrollo satisfactorio. Por su parte, los resultados alcanzados por el
grupo experimental permiten confirmar la hipotesis 4 de la investigacion y rechazar la hipotesis
nula 04, es decir, los puntajes logrados por el grupo intervenido en el postest son estadisticamente
mejores (0,000) que aquellos alcanzados en el pretest. Esta positiva y significativa diferencia se
traduce en el avance de un tramo en el continuo de niveles de desempefios definidos en el manual
del CL-PT, en otras palabras, se pasa de un nivel de desarrollo satisfactorio a un nivel muy
desarrollado, lo que implica una amplio predominio de las fortalezas por sobre las necesidades de
aprendizaje. La ganancia que experimenta el grupo intervenido cuando se le compara con el
control, permite concluir que los primeros tienen mas opciones de mejora de la comprension
inferencial por el hecho de participar en un programa que estimula sus habilidades de pensamiento

critico. Esto implica un mejor desempefio al momento de integrar la informacion del texto con los
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conocimientos previos del lector, actividad fundamental para la elaboracion de la macroestructura
textual (Kintsh, 2005).

Para la dimension de la comprension critica, los resultados indican que las hipdtesis de
trabajo 3 y 4 deben ser confirmadas y las nulas 03 y 04 rechazadas, es decir, solo el grupo
experimental presenta diferencias estadisticamente significativas entre los puntajes obtenidos en
el pretest y aquellos que se alcanzan en el postest (0,004). El alfa de significancia del grupo control
(0,506) equivale a una regresion en los puntajes (- 2,88%). Los logros que el grupo experimental
obtiene como producto de la intervencion, se traducen, segun los fundamentos teoricos del CL-
PT, enuna leve mejora de la construccion de interpretaciones personales, juicios , analisis de las
intenciones del autor, entre otras habilidades. Esta mejora no es suficiente para cambiar el nivel
de desempefio definido en el CL-PT, ya que, después de la intervencion, el grupo se mantiene en
un nivel tipificado como en desarrollo, lo que significa que las fortalezas evidenciadas en el area
son semejantes a las necesidades de aprendizaje.

Parece contradictorio en el estudio que, aun existiendo diferencias estadisticamente
significativas entre el pretest y el postest del grupo experimental en la dimensién comprensién
critica, estos resultados no se expresen en una cambio positivo en los niveles de desempefio ( en
desarrollo). Tal vez, esto se deba a la cantidad y al tipo de reactivo que deben enfrentar los
estudiantes en el CL-PT, y al aspecto del pensamiento critico que se evalla. En efecto, la
dimension solo es evaluada a través de dos preguntas: el item 5 es de tipo estructurado y objetivo
(seleccion multiple), procedimiento que no facilita la expresion o formulacion libre de juicios y
de preguntas socréticas, y el item 11 es semiestructurado (cuadro sindptico para diferenciar hechos
de opiniones), modalidad evaluativa que se centra en un aspecto muy limitado del pensamiento

critico.
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El analisis comparativo de los resultados obtenidos por el grupo experimental y control
en la dimensién de comprension metacognitiva confirma las hipétesis de trabajo 3y 4y el
rechazo las hipotesis nulas 03 y 04 , en otras palabras, solo el grupo intervenido presenta
diferencias estadisticamente significativas entre los puntajes del prestet y postest (0,00). El grupo
control no evidencia cambios en sus puntajes (ni negativos, ni positivos), lo cual deriva en un alfa
de significancia de 0,990. Esta es el area en la cual el grupo experimental logra sus mejores
resultados (26,25% de ganancia), pasando de un nivel de desempefio en desarrollo a un nivel de
desarrollo satisfactorio, lo que implica un mejor manejo en la toma de consciencia y regulacion
de los propios procesos de comprension.

Las diferencias estadisticamente significativas logradas por el grupo control y experimental
en el area de la comprension de estructuras y funciones (0,034 para el primero y 0,00 para el
segundo ) derivan en el rechazo de la hipétesis de trabajo 3 y de la nula 04 y en la confirmacion
de la hipdtesis de trabajo 4 y de la nula 03. Sin perjuicio de lo anterior, se advierte que el grupo
intervenido obtiene mejores resultados como consecuencia de su participacion en el programa de
desarrollo de habilidades de pensamiento critico, lo que le permite pasar de un nivel de desempefio
en desarrollo a un nivel de desarrollo satisfactorio (predominio de las fortalezas por sobre las
necesidades de aprendizaje). Es probable que la diferencia a favor del grupo experimental se deba
al uso de distintos tipos de textos en las tareas de comprension lectora que los sujetos debieron
enfrentar y al reiterado emplazamiento para que el lector infiriera el proposito del autor, tarea que
se facilita cuando se identifica el tipo de estructura a partir de la cual se organiza el contenido del
texto. Al respecto, parece conveniente recordar que el proceso inferencial esta determinado, entre

otros factores, por la estructura de un texto (Parodi, 2014).
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A partir de las diferencias entre los puntajes de pretest y postest, logrados por ambos
grupos en la dimension de reorganizacion de la informacion se concluye que tanto la hipétesis 3
como la 4 deben ser rechazadas; por el contrario, se confirman las hipotesis nulas 03y 04. A
pesar de que ambos grupos obtienen diferencias que no son estadisticamente significativas (0,477
el control y 0,076 el experimental) se consigna que solo el grupo experimental cambia su
desempefio al pasar de un nivel emergente a un nivel en desarrollo. Ello implica que experimenta
una leve mejoria en su capacidad de sintesis como consecuencia de su participacion en el programa
de desarrollo de las habilidades de pensamiento critico.

Los resultados alcanzados por ambos grupos en la dimensién manejo del cédigo permiten
confirmar las hipotesis de trabajo 3y 4 y rechazar las nulas 03 y 04, en otras palabras, solo el grupo
experimental logra diferencias estadisticamente significativas al comparar los puntajes del pretest
y del postet. Pese a ello, este grupo se mantiene en un nivel de desempefio emergente, lo que
implica un predominio de las necesidades de aprendizaje por sobre las fortalezas. Es importante
destacar que los ejercicios del programa de intervencion se centraron solo en el fortalecimiento
de uno de los tantos aspectos linguisticos contemplados en el CL-PT, esto es, el reconocimiento

y manejo de palabras.
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Capitulo 7. Discusion

Teniendo en vista los resultados analizados en esta parte de la tesis doctoral, es el momento
de discutir esos resultados y derivar de ellos algunas conclusiones razonables. La discusion se
efectta en funcién de los dos hallazgos del estudio: los referidos a los efectos del programa en el
desempefio global de la comprension lectora de los estudiantes y aquellos relacionados con el
impacto del programa en el desarrollo de las habilidades de comprension textual.

7.1  Pensamiento critico y desempefio global en comprension lectora

Los resultados del presente estudio indican que el programa de desarrollo de las
habilidades de pensamiento critico mejora significativamente el desempefio global de
comprension lectora, al punto de que los estudiantes que se benefician de él son capaces de
transitar desde un nivel de desempefio en desarrollo a un estadio de desarrollo superior catalogado
como satisfactorio. Los resultados coinciden, en cierta medida, con los hallazgos de Esmaili y
Motaghizadeh (2017); Rouijel et al. (2019); Mohseni et al. (2020) y Gutiérrez (2016). Estos
investigadores también incorporan experiencias programaticas de estimulacion de habilidades de
pensamiento critico que mejoran significativamente la comprensién lectora de los sujetos
intervenidos, pero sitlan estas experiencias en estudiantes que cursan niveles de educacién que
no coinciden con la muestra objeto del presente estudio. Pese a ello, es interesante advertir las
semejanzas que se sintetizan en la Figura 38 , respecto del tipo de habilidades de pensamiento
critico que son estimuladas. Estas similitudes derivan de las estrategias de analisis textual usadas
en la investigacién, ya que también contemplaron, entre otras cosas, el desarrollo de inferencias,
el reconocimiento de supuestos, el reconocimiento y validez de informacion relevante y de
argumentos a través de estandares de razonamiento, la verbalizacién escrita y/o verbal del

producto de la comprensién y el empleo de grupos de reflexion (comunidades de investigacion),
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todo ello al servicio de la interpretacion de los textos, es decir, de la construccion del modelo

situacional (Kintsh, 2005)

Figura 38
Tipos de habilidades de pensamiento critico desarrolladas para impactar la comprension lectora
Esmaili y Rouijel et. al Mohseni et. al Gutiérrez Doll (2021)
Motaghizadeh (2019) (2020) (2016)
(2017)
Estimulacion de Reconocimiento Interpretacion Verbalizacion Cuestionamiento,
habilidades de y evaluacion de del texto a dialogica vy analisis textual y
inferencia, la validez de partir de pistas, reflexiva de las del propio
reconocimiento argumentos analisis para estrategias de pensamiento,
de supuestos, deductivos € sacar comprension evaluacion del
interpretacion, inductivos. conclusiones lectora. razonamiento,
deduccion y razonables y formulacion  de
evaluacion. presentar el inferencias,
resultado  del reconocimiento de
razonamiento supuestos,
en  términos reconocimiento y
convincentes. validez de
informacion
relevante y de
argumentos a
través de
estandares de
razonamiento,
verbalizacion

escrita o verbal del
producto de la
comprension,

Las estrategias de pensamiento critico se constituye en el nucleo del prlograma
implementado. Sin ellas es practicamente imposible que los habitos de pensamiento se cristalicen
en los sujetos pensantes. Para esta investigacion se seleccionaron estrategias que demandaban a
los sujetos de estudio trascender el texto (Boelé, 2020), no sin antes localizar informacién o
conceptos relevantes e inferir ideas, propdsitos, puntos de vista y toda la informacion necesaria

para pensar mas alla de lo que el texto propone. Esta demanda operd, en la practica, como una
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condicion sine qua non gque impulso inevitablemente a los sujetos hacia una comprension profunda
(Sanchez et. Al, 2014).

Vista la centralidad de las estrategias de pensamiento critico, seria interesante proyectar
futuros estudios que permitan contrastar el efecto diferencial que tiene el uso de distintas
estrategias. Estos estudios debiesen seguir la linea investigativa de Ardhian et al. (2020), quienes
concluyen efectos diferenciales de estrategias de lectura y pensamiento critico en las habilidades
de comprensién lectora de estudiantes de cuarto grado. Siguiendo esta ldgica y dado que en este
estudio se emplearon distintos tipos de textos para explorar la riqueza del entramado textual
multimodal, también seria interesante indagar proyectivamente el impacto diferencial del uso
estrategias de pensamiento critico en la comprension de distintos tipos de textos: informativos,
argumentativos, alegoricos, estaticos, dindmicos, etc. Esto permitiria determinar hasta qué punto
el tipo de texto condiciona el nivel de comprension critica de un lector.

7.2 Pensamiento critico y desarrollo de habilidades de comprension lectora

Los estudios en torno a las relaciones entre el desarrollo de las habilidades de pensamiento
critico y el desarrollo de las habilidades de comprension lectora giran fundamentalmente alrededor
de cuatro niveles de comprension textual a saber: comprension literal, comprension inferencial,
comprension metacognitiva y comprension critica. Precisamente seran estas areas las que
aglutinaran la discusion de resultados.

El programa de desarrollo de habilidades de pensamiento critico demostré mejorar
significativamente la comprension literal de los estudiantes. Se estima que estos resultados
pueden tener su origen en el uso de las estrategias de analisis textual empleadas en la investigacion.
Estas estrategias son sugeridas por los expertos de la Critical Thinkink Community Richard Paul

y Linder Elder (2002, 2014, 2016, 2017). Al respecto, cabe sefialar que la estrategia usada en las
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sesiones 10 a 22 demando la focalizacion de los lectores en la informacion relevante de la
superficie textual, con el propoésito de anclar la elaboracion de las inferencias. Por su parte, la
estrategia de andlisis de las sesiones 23 a 26 contemplo la basqueda de informacion relevante y
explicita, relacionada fundamentalmente con los conceptos clave del texto y el uso de informacién
declarativa o factual que apoya las ideas o tesis del autor.

Los positivos Yy significativos resultados relacionados con el efecto del programa en la
comprension inferencial tienen cierta coincidencia con los hallazgos de Din (2020) y Cojocariu
y Butnaru (2014). El primero de ellos concluye una positiva y significativa correlacién entre los
resultados obtenidos por estudiantes pakistanies de bachillerato en una prueba de lectura critica y
los resultados del subtest de inferencias del Whatson-Glaser Critical Thinking Appraisal (Watson
y Glaser, 2002); las otras investigadoras determinan que un grupo de estudiantes rumanos de
cuarto grado mejoran, entre otras habilidades, su capacidad inferencial cuando son sometidos a
un programa que estimula el pensamiento critico.

En el marco tedrico del presente estudio se argumenta a favor de las relaciones de
reciprocidad entre el pensamiento critico y la comprension lectora, toda vez que ambas variables
necesitan de las inferencias para operar sobre los objetos o sujetos que son analizados o evaluados.
Para Paul y Elder (2017) la inferencia es una microhabilidad del pensamiento critico; para Parodi
(2011) , la misma habilidad se constituye en el centro del proceso lector. Por ello, el programa de
desarrollo de habilidades de pensamiento critico del presente estudio centraliza el uso de
inferencias en cada una de las estrategias que lo estudiantes aplican en los procesos lectores,
especialmente cuando estos se enfrentan a la comprension de textos alegoricos o deben realizar
una lectura multisemiotica de textos dindmicos (cortometrajes, por ejemplo) o estaticos

(fotografias o iméagenes).
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Habiendo comprobado la mejora significativa experimentada por los estudiantes en
comprension critica parece pertinente indicar que autores como Din (2020) hallan correlaciones
positivas entre el pensamiento critico y la lectura critica. Pese a ello, la mejora documentada en el
presente estudio no es suficiente para apoyar la idea de que la correlacion sea alta, ya que tanto
los estudiantes del grupo experimental como los del grupo control no mutaron en el nivel de
desempefio, manteniéndose ambos grupos en un nivel en desarrollo.

Los cambios evidenciados por el grupo experimental en el area de la comprension
metacognitiva confirman la positiva correlacion que, segun algunos investigadores, existe entre
el pensamiento critico y la metacognicion. Asi queda demostrado en los estudios correlacionales
efectuados por Arslan (2015), Diella y Adriansyah (2017) , Cakici (2018) y Magno (2010). La
correlacion entre ambas variables justifica, por lo tanto, la inclusion de la autorregulacion (Ennis,
), de la autocorreccion de los juicios (Lipman, ) y del monitoreo (Paul y Elder) como conceptos
clave en la definicién que los autores elaboran para determinar qué es el pensamiento critico. Los
resultados también confirman la relevancia que le otorgan a la metacognicion o a la
metacomprension autores como Peronard et al. (2001), Parodi (2011) y Zayas (2012).

Si bien es cierto hay coincidencias entre los hallazgos de este estudio, la literatura y las
indagaciones acerca del impacto del pensamiento critico en la comprension lectora, es importante
sefalar que las relaciones entre las variables no han sido suficientemente abordadas en la academia
de nuestro pais. Gran parte de los instrumentos que permiten evaluar el pensamiento critico, por
ejemplo, corresponden a baterias foraneas, elaboradas en décadas pretéritas y que, ademas,
presentan estandarizaciones menores amparadas en traducciones que dificultan los estudios

correlacionales consistentes.
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Capitulo 8. Conclusiones

Este capitulo se ofrece como un corolario conclusivo, organizado en funcion de apartados,
a partir de los cuales se elaboran algunas reflexiones relevantes relacionas con el sentido final de
los hallazgos y sus implicancias.

8.1  Sentido de los hallazgos

Los hallazgos permiten establecer que el desarrollo programético de las habilidades de
pensamiento critico produce una mejora significativa en el nivel global de desempefio de la
comprension lectora de los estudiantes objeto de estudio. Pero ¢qué significado tiene este hallazgo
en el marco de las variables del estudio?. La variable independiente se traduce en un conjunto de
actividades cuyo proposito apunta al desarrollo de aquellas habilidades que permiten cuestionar
socraticamente un texto para analizar y evaluar, en funcién de estandares y/o criterios, el
razonamiento del autor y el razonamiento que se genera en el lector producto de sus intentos de
comprension textual; luego, las mejoras que produce el programa impactan significativamente la
variable dependiente, es decir, el macroproceso de pensamiento a través del cual los sujetos de
estudio construyen intencionadamente una interpretacion de los significados elaborados por un
escritor, basandose en la informacion textual y en sus conocimientos previos, de acuerdo a un
objetivo de lecturay a las posibles demandas del medio social.

Los hallazgos también indican que el desarrollo de las habilidades de pensamiento critico
impacta de manera diferencial el desarrollo de las habilidades de comprension lectora. Si usamos
como criterios de referencia los cambios positivos (paso de un nivel de desempefio menor a otro
mayor, conforme a las tablas de percentiles del CL-PT) los cambios significativos (avalados por
el estadistico no paramétrico de Wilcoxon) y el alfa de significancia intragrupo e intergrupo, es
valido concluir que la habilidad que mejor se desarrolla es la comprensién inferencial. En orden

correlativo, la siguen, al mismo nivel, el reconocimiento de estructuras y funciones y la
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comprension metacognitiva. En tercer lugar se ubica la comprension literal; el cuarto puesto lo
ocupa la comprension critica, seguida de la reorganizacién de la informacién y el manejo del
cadigo.
8.2 La Centralidad de la interrogacion textual socratica

En esta relacion de causa-efecto entre las variables del estudio, la interrogacion socratica
textual es tan relevante que puede constituirse en un excelente predictor del tipo de procesamiento
que realiza un lector. Asi por ejemplo, si solo se formulan preguntas que tienen una respuesta
en la informacion de la superficie textual o reflejan el texto (Boelé, 2016), entonces es valido
concluir que el procesamiento es del tipo bottom up o literal. Estas posibilidades predictivas que
otorga el cuestionamiento textual fueron fundamentales para evaluar cualitativamente, en el
transcurso del programa, la efectividad de las estrategias de pensamiento critico empleadas. En la
practica, el cuestionamiento actia como un indicador dindmico de los niveles de procesamiento
lector que genera un feedback inmediato a partir del cual se puede esbozar un nivel de desempefio
real.
8.3 Implicancias didacticas de los hallazgos

En este estudio se asume que el éxito de cualquier proceso de intervencion programatica
que pretenda elevar los niveles de comprension lectora de los estudiantes depende del tipo de
relacion que se establezca entre el pensamiento critico y el fendmeno de la comprension de textos.
Pero para que esto ocurra, es necesario superar las concepciones teoricas que reducen los niveles
criticos de comprension solo a la reflexion acerca del contenido o la forma textual o a la evaluacion
de la calidad y validez de la informacion, tal como lo propone el sistema de evaluacion PISA. La
comprension textual es mucho mas que aquello. Por un lado, es un macroproceso de pensamiento

regulado por el pensamiento critico en tanto pensamiento de orden superior que posibilita analizar
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y evaluar el razonamiento de quien produce los significados textuales (el autor o la autora) vy el
propio razonamiento de quien los interpreta (el lector o la lectora) para efectos de crear sus propios
significados ; por el otro, es preciso asumir que todo proceso lector de orden superior debe tener
como finalidad pensar criticamente. Estas simples afirmaciones tienen significativas implicancias
desde la perspectiva de la didactica de la comprension textual, ya que las intervenciones del
proceso lector debiesen encaminarse a estimular la creacion de nuevos significados y, de manera
recursiva, al mejoramiento del razonamiento. Por ello, profesoras y profesoras deben perfeccionar
sus talentos didacticos para ensefiar a pensar por medio de la lectura comprensiva y viceversa
(Lipman, 2002). Junto con esto, deben desprenderse de aquellas concepciones metodoldgicas que
fragmentan artificialmente la ensefianza de la comprension lectora. En efecto, existen numerosos
programas que segmentan los periodos de ensefianza conforme a los niveles de comprension
textual; asi, los estudiantes llegan a enfrentar multiples y extensas sesiones dedicadas solo a la
localizacion de informacion, por ejemplo. En virtud de estos planteamientos, cada una de las
sesiones del programa objeto de esta investigacion se organizé en funcion de estrategias de
cuestionamiento textual que exigieron a los estudiantes transitar por todos los niveles de
comprension lectora.
8.4.- Un cambio de paradigma para fortalecer las relaciones

Poner al pensamiento critico al servicio de la mejora de la comprensién textual no es una
tarea facil. Y no lo es porque la escuela, durante siglos, ha centrado su quehacer en la réplica de
las ideas que otros ya pensaron, relegando el pensamiento autonomo al desarrollo de actividades
extraordinarias para las cuales los estudiantes no estan preparados. La comprensién lectora se
reduce, entonces, al acto de desentrafiar lo que el texto quiere decir y el maximo ejercicio de

pensamiento critico que enfrentan los estudiantes es la declaracion de una opinidn respecto de lo
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que el texto propone. De aquello se colige que el fortalecimiento de las relaciones entre ambas
variables pasa, necesariamente, por un cambio de paradigma educativo que se viene anunciando
hace muchos afios, pero que aun no recala en las aulas chilenas. Esta situacion opera como una
profecia autocumplida que niega la capacidad de pensamiento critico de los estudiantes por carecer
de destrezas basicas como la inferencia, por lo tanto se piensa, a priori, que es imposible que sean
capaces de cuestionar criticamente o socraticamente un texto. El punto de partida de este estudio
se situd en la otra orilla del fatalismo: los estudiantes pueden y deben inferir, pero para que ello
ocurra se les debe exigir, como tarea de primer orden, cuestionar su propio razonamiento y el
razonamiento de los autores de los textos que leen comprensivamente.
8.5.- Un cambio de mirada: de los efectos a las causas

Como en este estudio la variable independiente ha sido abordada solo en funcion de los
efectos que produce, es necesario proyectar estudios que permitan someter al programa a un
profundo andlisis para establecer su pertinencia en términos de objetivos, estrategias empleadas,
tiempo de intervencion, metodologia de trabajo y recursos, de tal manera que sea factible realizar
una reestructuracion que incorpore nuevas estrategias, otros tipos de textos y nuevas lineas
didacticas. En lo inmediato, se ha pensado en incorporar protocolos metacognitivos para fortalecer
la metacomprensidn textual o toma de conciencia, regulacion y control de los procesos cognitivos
que se activan en el proceso lector. Un buen programa de intervencion en esta area debiese
provocar efectos positivos no solo en la comprension lectora, sino también en el propio
pensamiento critico. Por eso seria muy conveniente evaluar, de manera estandarizada, ambas
competencias, estableciendo correlaciones respecto del desemperio en las habilidades centrales de

ambos macroprocesos de pensamiento.
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8.6 Reflexiones finales acerca de las limitaciones del estudio

Pese a la innegable relevancia que tuvo el uso del CL-PT en este estudio, se estima que
este instrumento se constituyo, a su vez, en una limitante, ya que condiciona el tipo de proceso o
habilidad que se pretende evaluar y la manera cémo se hace. EI CL-PT es un instrumento
estandarizado a la realidad chilena que presenta algunas inconsistencias relacionadas con la
cantidad de reactivos que se emplean para determinar niveles de desempefio en las distintas
dimensiones y con el tipo de reactivo utilizado. Asi, por ejemplo, el desempefio en comprension
inferencial se evalla con cinco reactivos en contraste con la evaluacion del desempefio en
comprension critica que solo contempla dos reactivos y que, ademas, son estructurados o
semiestructurados, modalidad que condiciona negativamente la expresion libre de juicios. Por ello,
es necesario replicar el estudio con otras baterias evaluativas que usen reactivos no estructurados
para determinar niveles de desempefio en areas fundamentales como la comprension critica,
inferencial y metacognitiva.

El tipo de instrumento evaluativo empleado no es la Gnica limitante. Es evidente que, por
su naturaleza solo cuantitativa, el estudio evidencia limitaciones que no permiten explorar
aspectos tan relevantes como la percepcion que los estudiantes tienen respecto de los cambios que
pueden experimentar como consecuencia de la implementacién de un programa que desarrolla sus
habilidades de pensamiento critico. Esto también es valido para la indagacion de los efectos del
programa en las actitudes, en la motivacion por la lectura o en el uso de los criterios que deben
enmarcar el buen razonamiento. Por ello, a partir de este estudio, ya se encuentran en etapas de
planificacion lineas indagativas que pretenden evaluar el impacto del programa disefiado en el

desarrollo de lo que Sanchez et al. (2011) denominan procesos calidos de la lectura o en lo que

160



Paul y Elder (2016) identifican como virtudes intelectuales , especialmente aquellas inherentes al
proceso lector.

Finalmente, se sefiala como limitante las escasas posibilidades de generalizacion de
resultados que ofrece la muestra del estudio en el marco de una investigacion cuasiexperimental.
De ello se colige que los hallazgos deben ser corroborados en estudios futuros que contemplen
una muestra mas numerosa y probabilistica para evitar el exceso de dispersion de los resultados
que afecta inevitablemente la decision del tipo de estadistico que se emplea para rechazar o

confirmar las hipotesis del estudio.
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Histograma del puntaje total bruto en el pretest del GC

N° de alumnos

Histograma del puntaje total bruto en el postest del GC

N° de alumnos

Apéndice 1

Histogramas de los Puntajes Brutos y Porcentajes de Logro del Grupo Control y
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Histograma del puntaje total bruto en el pretest del GE
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Histograma del porcentaje de logro en el pretest del GC
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Histograma del porcentaje de logro en el pretest del GE
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Apéndice 2

Planificaciones y Recursos de todas las Sesiones del Programa

Unidad 1 La interrogacion critica como estrategia para comprender
textos.
Objetivo de launidad | Comprenden criticamente un texto a través de la estrategia de
interrogacion textual
N° de sesion 1 Objetivo Establecen una relacion de medio-

fin entre el desarrollo de las

habilidades de pensamiento critico
y el desarrollo de las habilidades de

comprension de textos.

Recursos para la sesion
-Power point N° 1

-Taller N° 1 con guia para la sintesis evaluativa

Desempefio para evidenciar el aprendizaje

-Reconocen una definicion operativa de
comprension de textos.

-Identifican las habilidades de 1Ila
comprension de textos.

-Discriminan entre habilidades basicas y
superiores de la comprension de textos.
-Reconocen una definicion operativa de
pensamiento critico y su relevancia.
-Identifican habilidades y caracteristicas
basicas de un pensador critico.

-Identifican actitudes del pensamiento
critico.
-Relacionan las habilidades de la

comprension de textos con las habilidades
del pensamiento critico.

-Realizan una  sintesis  evaluativa
metacognitiva, emitiendo una opinién en
torno a la importancia del pensamiento
critico y a su propia forma de pensar.
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2.-

Taller N° 1

Ya sabes que el pensamiento critico es fundamental para desarrollar habilidades superiores
de comprension de textos ¢Por qué otras razones crees que es importante desarrollar el
pensamiento critico?

Hoy aprendiste qué se entiende por pensamiento critico y cuales son algunas de las
actitudes que presentan las personas que usan este tipo de pensamiento ¢Qué opinién tienes
de tu propia forma de pensar?
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Y

S auEesEL =~
| PENSAMIENTO )|

CRITICO ¥ QUE N * Es un tipo de pensamiento
CARACTERISTICAS *« Es el director de orquesta de tu
TIENE cerebro.

* Es un pensamiento qll.;e Jte ia\%utja a
pensar en forma AUTONOMA, es
decir, te ayuda a crear y expresar tus
propios conocimientos e ideas.

+ Cuando lo usas, mejoras todas tus
habilidades de razonamiento.

* Es un pensamiento que tiene reglas.
Por ejemplo, debes ser claro y muy
coherente cuando emites una
opinién.

+ Te aYuda a saber COMOQ PIENSAS y a
regular tu pensamiento.

EL PENSAMIENTO CRITICO TE
EXIGE DESARROLLAR
ALGUNAS ACTITUDES

VOLUNTAD

REFLEXIVA
w HONESTIDAD

ACTITUDES \
DEL

PENSAMIENTO  §
CRITICO
IMPAR GALIDAD

AUTONOMIA
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N° de sesion 2

Objetivo

Reconocen cuando una pregunta
puede ser considerada critica en el
proceso de comprension textual.

Recursos para la sesion

-Taller N° 2 con guia para evaluar preguntas
y determinar si pueden ser consideradas
criticas.

-Power point N ° 2

Desempefios para evidenciar el aprendizaje

-Evocan la relacion medio-fin entre
pensamiento critico y comprension de
textos.

-Reconocen una definicion operativa de
interrogacion o cuestionamiento.
-Relacionan la habilidad de cuestionamiento
con €l pensamiento critico.

-Relacionan la habilidad de cuestionamiento
con la comprension de textos.

-Reconocen una proposicion en su
condicion de texto.

-Identifican reglas basicas para cuestionar

proposiciones con caracter de tesis
(refranes, sintagmas, ideas centrales de
textos)

-Discriminan  entre  preguntas cuyas

respuestas son cerradas y preguntas con
respuestas abiertas.

-Valoran las respuestas abiertas como
deseables para activar el pensamiento
critico.

-Discriminan entre preguntas cuya respuesta
se puede extraer directamente del texto y
preguntas cuyas respuestas no se hallan
directamente en el texto.

-Valoran las preguntas cuyas respuestas no
se hallan directamente en el texto como
deseables para activar el pensamiento
critico.

-Reconocen el concepto de pregunta critica.
-Evaltan un conjunto de preguntas que se
formulan a partir de una tesis para
determinar si permiten la activaciéon del
pensamiento critico.
-Realizan  una
metacognitiva.

sintesis evaluativa
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Taller N° 2

“Existen dos reglas fundamentales para aprender a elaborar preguntas
criticas”
Actividad 1

e Lee el siguiente texto y analiza cada una de las reglas propuestas

Texto

El alcohol es una sustancia nociva que afecta al cerebro.

Primer regla

e Debes elaborar preguntas abiertas, que permitan el intercambio de opiniones. Evita las
preguntas cuyas hipotéticas respuestas sean solo Sl o NO.

Evita las preguntas cuyas hipotéticas Elabora preguntas abiertas que permitan
respuestas sean “cerradas” y solo conduzcan intercambiar opiniones, informacion y

a emitir un ““si” o un “no”. puntos de vista.

(El alcohol solo afecta al cerebro? . Qué efectos nocivos produce el alcohol en
el cerebro?

En este caso la pregunta tiene una respuesta En este caso la respuesta es abierta porque

cerrada: SI O NO nos permite explorar los efectos nocivos que

el alcohol produce en el cerebro.

Segunda regla

e Debes evitar las preguntas cuyas respuestas estén en el texto.

Evita las preguntas cuyas respuestas se Elabora preguntas cuyas respuestas no sean

extraigan con facilidad desde el texto extraidas directamente desde el texto.

/. Qué tipo de sustancia es el alcohol? [Qué se entiende por “nocivo” a nivel
;/Qué sustancias nocivas pueden afectar el cerebral?

cerebro?

La primera pregunta tiene una respuesta que Los alcances del concepto “nocivo” no estan
se halla en el texto: es una sustancia de tipo explicados o definidos en el texto. Podria ser
“nociva’’; la segunda, también: el alcohol. “letal” 0 “negativo”.
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Actividad 2

e Se presenta un texto y una serie de preguntas relacionadas con él. Debes evaluar si esas
preguntas respetan las reglas ya aprendidas. Marca una cruz en la fila donde dice Sl en
caso de que la pregunta formulada respete las reglas y marca NO cuando pienses que no se
respeten.

La libertad no consiste en hacer lo que se quiere, sino lo que se debe.

PREGUNTAS SI NO

1.- ;Existen ocasiones en que se¢ puede hacer lo que se quiere,

sabiendo que no se debe?

2.- ; Qué efectos provoca en mi actuar siempre haciendo lo que debo,

dejando de lado lo que a veces quiero?

3.- ;Por qué hacer lo que quiero no me permite actuar libremente?

4 .- ;Cuéles son los argumentos que sostienen la idea de que es posible

hacer lo quiero y al mismo tiempo lo que debo?

5.- (Siempre es bueno cumplir con el deber?

6.-;En qué consiste la libertad?

7.- ;Qué es lo que debemos evitar cuando actuamos libremente?

8.- ;Qué otras definiciones de libertad existen?

9.- ;Quién decide lo que el ser humano debe hacer?

10.-;Qué se entiende por “querer” y “deber’”?

11.-;Podré hacer lo que quiero y al mismo tiempo lo que debo?

12.-; Cuales son los argumentos que sostienen la idea de que es posible

«| hacer lo quiero y al mismo tiempo lo que debo?

Una estrella irradia energia debido a las reacciones de fusion nuclear que se dan en su

centro.

SI NO

1.-;Cuales son los dafios que produce la energia que irradia una
estrella?

2.-;Cual es la relacidon que existe entre las fases de un proceso de
fusion nuclear?

3.-;Qué clase de energia irradia la estrella?

La globalizacion es un fenémeno que afecta la identidad de los
pueblos”.

1.-;La globalizacion es el unico factor que afecta la identidad de los
pueblos?

2.-;Cuando se origina el fenomeno de la globalizacion?

3.-;Todos lo paises estan globalizados?

El tiempo es relativo”

1.-;Qué es relativo?

2.-;Qué entendemos por relativo cuando hablamos de tiempo?
3.-;Siempre es relativo?
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Power point N° 2

AL

PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DE HABILIDADES DE
PENSAMIENTO CRITICO Y COMPRENSION DE TEXTOS

UNIDAD N2 1

LA INTERROGAﬁION CRITICA COMO ESTRATEGIA PARA COMPRENDER

™
SIGNIFICA
CUESTIONAR O

- INTERROGAR? |~~~

)

U _." N Ly
. {SABESQUE [

« El  cuestionamiento es  una
habilidad que te ayuda a explorar
ideas, informacién, creencias o
puntos de vista.

* Desde temprana edad, los nifios
usan las preguntas para entender
el mundo que los rodea.

* Gracias a las preguntas o al
cuestionamiento el hombre ha
formulado las teorias que intentan
explicar los fenémenos.

* No seria posible hacer ciencia sin
formular preguntas. Todo en la vida
se inicia con una pregunta.
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&Y QUE RELACION EXISTE
ENTRE LAS PREGUNTAS Y EL
PENSAMIENTO CRITICO

ACUALES LA RELACION
ENTRE EL
CUESTONAMIENTO ¥
LA COMPRENSION DE

TEXTOS? |

* Cada vez que formulas una
pregunta activas el
pensamiento.

* Si las preguntas te conducen a
intercambiar ideas, puntos de
vista y creencias o te ayudan a
cuestionar tu propio
pensamiento; entonces, se
pueden considerar un buen
medio para pensar criticamente.

= Las preguntas también ayudan a
comprender de mejor manera un
texto.

* En este caso, se habla de
“interrogacion de textos”.

= En este modulo aprenderas a

interrogar textos para mejorar tus
niveles de comprension textual.

* Comenzaremos interrogando
textos muy breves, pero con
tematicas a partir de las cuales
podran debatir.

= Existen dos reglas
fundamentales para aprender a
elaborar preguntas criticas

TEXTO

“EL ALCOHOL ES UNA SUSTANCIA NOCIVA QUE AFECTA EL CEREBRO”

PRIMERA REGLA

EVITAR LAS PREGUNTAS CUYAS HIPOTETICAS
RESPUESTAS SEAN “CERRADAS” Y SOLO CONDUZCAN A
EMITIR UN “SI” O UN “NO”.

ELABORAR PREGUNTAS “ABIERTAS” QUE PERMITAN
INTERCAMBIAR OPINIONES, INFORMACION Y PUNTOS
DE VISTA

¢El alcohol solo afecta al cerebro?

éQué efectos nocivos produce el alcohol en el cerebro?

En este caso la pregunta tiene una respuesta cerrado: Sf
O NO

En este caso la respuesta es abierta porque nos permite
explorar los efectos nocivos que el alcohol produce en
el cerebro.
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TEXTO

NOCIVA QUE AFECTA EL CEREBRO”

“EL ALCOHOL ES UNA SUSTANCIA

SEGUNDA REGLA

EVITAR LAS PREGUNTAS CUYAS RESPUESTAS  SE
EXTRAIGAN CON FACILIDAD DESDE EL TEXTO

ELABORAR PREGUNTAS CUYAS RESPUESTAS NO SEAN
EXTRAIDAS DIRECTAMENTE DESDE EL TEXTO.

¢Qué tipo de sustancia es el alcohol?
£{Qué sustancias nocivas pueden afectar el cerebro?

¢Qué se entiende por “nocive” a nivel cerebral?

La primera pregunta tiene una respuesta que se halla
en el texto: es una sustancia de tipo “nociva”; la

segunda, también: el alcohol.

Los alcances del concepto “nocivo” no estan explicados
o definidos en el texto. Podria ser “letal” o “negativo”.

En el taller N2 2

te invitamos a

evaluar las preguntas a partir de

las reglas aprendidas
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N° de sesion 3 Objetivos Interrogan  criticamente un
conjunto de tesis.

Recursos para la sesion | -Taller 3 con guia para formular preguntas criticas a partir de
tesis dadas y autoevaluar esas preguntas a partir de los criterios
o reglas trabajadas.

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan las reglas que permiten elaborar
preguntas criticas.

-Formulan preguntas criticas a partir de un
conjunto de tesis.

-Evalian sus preguntas para determinar
hasta qué punto permiten pensar
criticamente.

-Realizan una  sintesis  evaluativa
metacognitiva.

Taller N° 3
Actividad

e Llegd el momento de que formules tus propias preguntas criticas. No olvides respetar las
reglas aprendidas

Lo esencial es invisible a los ojos

l.-

2.-

3.-

El primer deber del hombre es pensar por si mismo

l.-
2.-
3.-
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N° de sesion 4 Objetivo Interrogan un microcuento para
reconstruir sucesos de la historia
que no han sido narrados de manera
explicita.

Recursos para la sesion | -Power point N° 3

-Taller 4 (primera parte) con guia para elaborar y autoevaluar
las preguntas.

-Microcuento “El dinosaurio” de A.Monterroso. recuperado de
https://www.zendalibros.com/5-microcuentos-augusto-
monterroso/

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan las reglas para formular preguntas
deseables (abiertas y no explicitas).

-Leen comprensivamente un microcuento.
-Elaboran, en modalidad de lluvia de ideas
y de manera grupal, un conjunto de
preguntas criticas que permiten reconstruir
aquellos eventos de la historia que no estan
narrados explicitamente en el texto.
-Seleccionan aquellas preguntas mas claras
y pertinentes para reconstruir la historia.
-Evaluan las preguntas seleccionadas para
determinar si son abiertas y no explicitas.

Taller N° 4 (primera parte)

Actividad

+/ Lean atentamente el microcuento que se presenta a continuacion

+/ Reunidos en grupos, elaboren todas las preguntas que se les ocurran para poder construir
aquellos eventos de la historia que no han sido narrados.

«/ Cuando estén elaborando el listado de preguntas no olviden respetar las reglas: preguntas
“abiertas” cuyas respuestas no estén en el texto.

+ Si advierten que hay dos preguntas muy similares, seleccionen aquella que les parezca mas
clara en su redaccion.

+ No olviden evaluar sus preguntas.
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El Dinosaurio
(Augusto Monterroso)
Cuando desperto, el dinosaurio todavia estaba alli

Mis preguntas criticas

Power point N° 3

RS

PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DE HABILIDADES DE
PENSAMIENTO CRITICO Y COMPRENSION DE TEXTOS

UNIDAD N2 1

LA INTERROGACION CRITICA COMO ESTRATEGIA PARA COMPRENDER
TEXTOS
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&CUAL SERA EL OBJETIVO DE b !
APRENDIZAJE DE ESTA )
o CLASE?

¢ Interrogar un microcuento para
reconstruir los sucesos de la
historia que no han sido
narrados de manera explicita.

EL DINOSAURIO
(Augusto Monterroso)
* INSTRUCCIONES
v'Reunidos en parejas, elaboren todas las

Cuando despertg, el preguntas que se les ocurran para

. A M oder construir aquellos eventos de la
dinosaurio todavia estaba istoria que no han sido narrados.

i ¥'Cuando estén elaborando el listado de

alll. preguntas no olviden respetar las
reglas: preguntas “abiertas” cuyas
respuestas no estén en el texto.

¥'Si advierten que hay dos preguntas muy
similares, seleccionen aquella que les
parezca mas clara en su redaccion.

NO OLVIDES LAS REGLAS
DEL CUESTIONAMIENTO *las preguntas deben ser

QUEYA APRENDISTE abiertas, es decir, no deben
s PP conducir a respuestas del tipo
\ 3 ™ IISI’" y “no”.

¢ Las respuestas a las preguntas
no deben estar en el texto.
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N° de sesion 5 Objetivo Interrogan un microcuento para
reconstruir sucesos de la historia
que no han sido narrados de manera
explicita.

Recursos para la sesion | Taller 4 (segunda parte) con guia para reconstruir por escrito
el relato de Monterroso a partir de las preguntas formuladas y
evaluadas

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Leen las preguntas que se elaboraron para
reconstruir la historia no narrada de “El
dinosaurio” de A. Monterroso.

-Contestan oralmente las preguntas
elaboradas.

-Reconstruyen, por escrito, el relato,
incorporando los nuevos eventos que
derivan de las preguntas formuladas.

-Leen el relato reconstruido al resto de los
compafieros.

-Realizan una  sintesis  evaluativa
metacognitiva.

Taller 4 (seguda parte)

Actividad

« Contesten las preguntas formuladas en el taller anterior y elaboren un relato que contenga,
esta vez, aquellas partes de la historia que no fueron narradas.

+ Presenten oralmente el relato al resto de sus compafieros.

Relato
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N° de sesion 6

Objetivo

Interrogan un microcuento para
reconstruir sucesos de la historia
que no han sido narrados de manera
explicita.

Recursos para la sesion

las preguntas.

-Microcuento (sin titulo) extraido del libro Stirrig up Thinking
de B. Jhonson (p.76)

-Taller 4 (tercera parte) con guia para evaluar las preguntas y
reconstruir el relato del microcuento a partir de las respuestas a

Desempefios para evidenciar el aprendizaje

-Leen comprensivamente un
microcuento

-Elaboran, en modalidad de lluvia de ideas
y de manera grupal, un conjunto de
preguntas que permiten reconstruir aquellos
eventos de la historia que no estan narrados
explicitamente en el texto.

-Seleccionan aquellas preguntas mas claras
y pertinentes para reconstruir la historia.

nuevo

-Evalian  oralmente las  preguntas
seleccionadas  para determinar si son
abiertas y no explicitas.

-Contestan oralmente las preguntas
elaboradas.

-Reconstruyen, por escrito, el relato,

incorporando los nuevos eventos que
derivan de las preguntas formuladas.

-Leen el relato reconstruido al resto de los
compafieros.
-Realizan  una
metacognitiva.

sintesis evaluativa
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Taller 4 (tercera parte)

Actividad

+/ Lean atentamente el microcuento que se presenta a continuacion

+ Reunidos en grupos, elaboren todas las preguntas que se les ocurran para poder construir
aquellos eventos de la historia que no han sido narrados.

+ Cuando estén elaborando el listado de preguntas no olviden respetar las reglas: preguntas
“abiertas” cuyas respuestas no estén en el texto.

+ Si advierten que hay dos preguntas muy similares, seleccionen aquella que les parezca mas
clara en su redaccion.

+ No olviden evaluar sus preguntas.

Se detuvo para mirar las sala de clases, ahora tan silenciosa y vacia, luego cerro la puerta
y le puso llave.

Mis preguntas criticas

Relato
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N° de sesion 7

Objetivo

Interrogan un microcuento para
reconstruir sucesos de la historia
que no han sido narrados de manera
explicita.

Recursos para la sesion

preguntas.

-Microcuentos Aires de Libertad y Lluvia ,compilados en la
obra Santiago en 100 palabras: los mejores 100 cuentos VIII.

-Taller 5 con guia para evaluar las preguntas y reconstruir el
relato de los microcuentos a partir de las respuestas a las

Desempefios para evidenciar el aprendizaje

-Leen comprensivamente dos
microcuentos.

-Elaboran, en modalidad de lluvia de ideas
y de manera grupal, un conjunto de
preguntas que permiten reconstruir aquellos
eventos de la historia que no estan narrados
explicitamente en el texto.

-Seleccionan aquellas preguntas méas claras
y pertinentes para reconstruir la historia.

nuevos

-Realizan una  sintesis  evaluativa
metacognitiva.

-Evalian  oralmente las  preguntas
seleccionadas  para determinar si son
abiertas y no explicitas.

-Contestan oralmente las preguntas
elaboradas.

-Reconstruyen, por escrito, el relato,

incorporando los nuevos eventos que
derivan de las preguntas formuladas.

-Leen el relato reconstruido al resto de los
compaiieros.
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Taller N°5

Actividad

+/ De manera individual, lea los dos microcuentos que a continuacion se presentan, elija uno
de ellos y elabore todas las preguntas que se le ocurran para poder construir aquellos
eventos de la historia que no han sido narrados.

« Cuando esté elaborando el listado de preguntas no olvide respetar las reglas: preguntas
“abiertas” cuyas respuestas no estén en el texto.

+ Si advierten que hay dos preguntas muy similares, seleccionen aquella que les parezca mas
clara en su redaccion.

+ Evalle la petinencia de las preguntas

« Conteste las preguntas y elabore un relato que contenga, esta vez, aquellas partes de la
historia que no fueron narradas.

+ Comparta el relato con el resto de sus comparieros.

Microcuento 1:
Aires de Libertad
Luis era un hombre comdn, a los sesenta afios ya no piensa en su futuro, solo anhela algo
de paz en su conciencia atormentada. Camina por el estrecho pasillo como sonambulo, su corazén
se acelera al cerrarse la gran puerta tras €l. Sus ojos llorosos le impiden ver su entorno. Con
desesperacion, respira aires de libertad después de mas de una década cumpliendo en un centro

carcelario en Santiago.
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Microcuento 2
Lluvia
Las gotas de lluvia se deslizaban por la ventana del aula lentamente ,deformando la imagen
de los edificios santiaguinos. Las muchas respiraciones ayudaban a empafiarlas, hasta que alguna
las limpiaba con las mangas de su chaleco, dejando al descubierto lo que sucedia afuera. Casi se
podia oler el perfume de la tierra mojada. El fino tamborileo en el techo no cesaba, embobando

los sentidos. En la clase, el Gnico atento era el valdiviano.

Relato
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N° de sesion

8 Objetivos -Interrogan criticamente un texto

iconografico.

Recursos para las
sesiones

-Power point N° 4

-Taller 6 para la formulacibn de preguntas explicitas,
inferenciales-interpretativas y criticas.

-Texto iconografico en cuyo primer plano se observa un nifio
pequeiio vestido como militar del ejército de ISI. Extraido de
https://eldoce.tv/mundo/isis-el-cruel-adoctrinamiento-ninos-
soldados 22500

-Texto iconografico en cuyo primer plano se observa un
esqueleto frente a un computador. Extraido desde
https://desmotivaciones.es/carteles/esqueleto/comentarios/14

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan el concepto y las habilidades de

comprension textual

-Identifican tres niveles de comprension
textual: explicito, inferencial-interpretativo
y critico.

-Reconocen las caracteristicas de los tres
niveles de comprension textual.
-Identifican qué tipo de pregunta deriva en
cada uno de los niveles de comprension
textual a partir de la comprension de un
texto iconografico.

-Discriminan entre preguntas explicitas,
inferenciales-interpretativas y criticas.
-Formulan preguntas explicitas,
inferenciales-interpretativas y criticas a
partir de la comprension de un texto
iconografico.

-Realizan una  sintesis  evaluativa
metacognitiva.
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Taller N° 6

En primer lugar, definiremos los tres niveles basicos

de comprension de textos

NIVELES

DEFINICIONES

EXPLICITO

Es el nivel mas basico de la comprension
textual.

Exige localizar informacion que se
encuentra de manera explicita en el texto.
Cuando interrogamos un texto en este nivel,
las respuestas se hallan de manera literal en
la superficie textual.

Este nivel de comprension depende
exclusivamente de la informacion que nos
proporciona el texto.

INFERENCIAL/ INTERPRETATIVO

Es el nivel intermedio de la comprension
textual

Exige hallar informacion que esta implicita
en el texto.

Las respuestas a las preguntas de tipo
inferencial e interpretativo nos obligan a
descubrir informaciéon que se haya en la
profundidad del texto.

Este nivel de comprension depende tanto de
la informacion del texto como del
conocimiento que tengamos almacenado en
nuestra mente.

CRITICO

Es el nivel mas elevado de comprension
textual.

Exige reflexionar y evaluar de manera
“autonoma” la informacion tanto explicita
como implicita.

Las respuestas a las preguntas de caracter
critico son personales y pueden ser
debatidas v/o reflexionadas con otros.

Actividad

« Observa detenidamente la siguiente imagen

« Elabora preguntas para los tres niveles de comprension textual

+ Evalla la pertinencia y claridad de tus preguntas

+ Comparte el trabajo con el resto de tus comparieros
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NIVELES

PREGUNTAS

Explicito

Inferencial/interpretativo

Critico
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Power point N° 4

ERE

PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DE HABILIDADES DE
PENSAMIENTO CRITICO Y COMPRENSION DE TEXTOS

UNIDAD N2 1
LA INTERROGACION CRITICA COMO ESTRATEGIA PARA COMPRENDER

¢CUAL SERA EL OBJETIVO DE
APRENDIZAJE DE ESTA
CLASE?

* Diferenciar los niveles de
comprension textual, a través de
uso de la interrogacion textual.
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¢CUALES SON LOS NIVELES DE }

\_‘ COMPRENSION DE TEXTOS?

SIGUIENTE TEXTOY LOS TIPOS DE

/:BIRVAM[NIAM[NIE EL \
PREGUNTAS QUE SE PUEDEN /\

7 /
FORMULAR EN CADA UNODELOS /
~— NIVELES DE COMPRENSION \
TEXTUAL

NIVELES DE COMPRENSION | PREGUNTAS

EXPLICITO ¢Qué lleva en la mano el nifio?
INFERENCIAL/INTEPRETATIVO &Por qué sonrie ?

CRITICO éQué justifica el uso de nifios en las

guerras de los adultos?
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N° de sesion 9 Objetivos Evaltan, en modalidad de proceso,
el nivel de desarrollo de 1las
habilidades contempladas en la
unidad

Recursos para la sesion | -Evaluacion de la unidad con guia para formular preguntas
criticas a partir de la comprension de un texto iconografico en
cuyo primer plano se observa un nifio pequefio tatuado con
distintas marcas que representan empresas y organizaciones
internacionales. Extraido de

https://www.blogdehumor.com/publicidad-subliminal-en-
bebes/

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan los tipos de preguntas que se
pueden formular en funcién del nivel de
comprension textual.

-Formulan preguntas explicitas,
inferenciales-interpretativas y criticas a
partir de la comprension de un texto
iconografico.

-Evalian la pertinencia, relevancia y
claridad de sus preguntas.

-Realizan sintesis evaluativa metacognitiva.

Evaluacién de la unidad
Actividad

+/ Observa detenidamente la siguiente imagen

+ Elabora preguntas para los tres niveles de comprension textual
+ Evalla la pertinencia y claridad de tus preguntas

« Comparte el trabajo con el resto de tus comparieros
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NIVELES PREGUNTAS

Explicito

Inferencial/interpretativo

Critico

Posibles respuestas

NIVELES PREGUNTAS

Explicito . Qué marcas se ubican en la cabeza del
bebé?

Inferencial/interpretativo (Por qué sonrie el bebé?

Critico [/ Qué estrategias usan las grandes empresas

para inducir el consumismo en los nifios y
debilitar la responsabilidad de los padres?

. Qué hacer para combatir el consumismo
heredado?
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Unidad N° 2

Estrategia analitica para la comprension critica de textos.

Objetivo de la unidad

Comprenden criticamente un texto a través una estrategia de
andlisis textual basada en la identificacion de conceptos
relevantes, en la inferencia o identificaciéon de la tesis central
y en la formulacion de preguntas criticas tipificadas.

N° de sesion

10 Objetivo Interrogan un texto iconografico a
partir de la aplicacion de una
estrategia de anélisis textual basada
en la identificaciéon de conceptos
relevantes, en la inferencia o
identificacion de la tesis central y
en la formulacion de preguntas
criticas tipificadas.

Recursos para la sesion

- Texto iconografico en cuyo primer plano se observa un nifio
contagiado con ébola que es transportado descuidadamente por
agentes de una organizacion de salud. Extraido de
https://www.cambio16.com/premios-pulitzer-ebola/
-Taller 7 con guia para aplicar la estrategia analitica.

Power point N° 5

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Identifican los componentes estructurales

de una estrategia de analisis textual que
potencia la comprension critica de textos
sobre la Dbase de: focalizacion de
informacion relevante de la superficie
textual, identificacion de conceptos clave,
identificacion del proposito del autor,
identificacion de la tesis central del texto y
formulacion de preguntas criticas.
-Reconocen la manera como se usa la
estrategia en una actividad modelada de
comprension de un texto iconografico.
(mismo texto de la sesién 9)

-Aplican la estrategia para comprender
criticamente un texto iconografico.
-Realizan una  sintesis  evaluativa
metacognitiva.
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Taller 7

Conociendo la estrategia de analisis textual

Conociendo la estrategia de analisis textual

Focalizar

Atender a los aspectos relevantes de la
“superficie” del texto que te ayudaran a
identificar las ideas o conceptos principales:
titulo, subrayado, negrita, comillas, imagenes,
signos, tipo de letra, etc.

Identificar conceptos claves

Identificar los conceptos en torno a los cuales
giran las ideas principales del texto y que
forman parte de los mensajes que desea
transmitir el autor.

Identificar el propdsito del autor

Determinar la intencion del autor del texto:
informar, persuadir, disuadir, proponer una
solucion, ensefiar, provocar la reflexion.

Identificar la tesis central del texto

Identificar el mensaje mas relevante que desea
transmitir el autor. La tesis central debe
considerar siempre los conceptos clave.

Formulacion de preguntas criticas

Elaborar preguntas criticas a partir de la tesis
central del texto.

Actividad

+ Reunidos en grupo, observe detenidamente el texto presentado. Fijese en toda la

informacion que él entrega.

+/ Comience a desarrollar cada uno de los pasos légicos de la estrategia de analisis
textual ensefiada, completando cada uno de los recuadros de la siguiente estructura.

« Comparta el trabajo con el resto de sus compafieros.
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Focalizar

Identificar conceptos claves

Identificar el propdsito del autor

Identificar la tesis central del texto

Formulacion de preguntas criticas
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Power point N° 5

PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DE HABILIDADES DE
PENSAMIENTO CRITICO Y COMPRENSION DE TEXTOS

UNIDAD N2 2
UNA ESTRATEGIA ANALITICA BASICA PARA COMPRENDER TEXTOS

éCUAL SERA EL OBJETIVO DE
APRENDIZAJE DE ESTA
CLASE?

* |dentificar los pasos logicos de
una estrategia de analisis
textual que ayuda a formular
preguntas criticas y comprender
un texto.
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&CUALES SON LOS PASOS
LOGICOS QUE DEBEMOS
CONSIDERAR AL ANALIZAR UN
TEXTO?

APLICANDO LA ESTRATEGIA

FOCALIZAR

IDENTIFICAR CONCEPTOS
CLAVES

IDENTIFICAR EL
PROPOSITO DEL AUTOR

IDENTIFICAR LA TESIS
CENTRAL DEL TEXTO

FROMULACION DE
PREGUNTAS

Atender a los aspectos relevantes de la
“superficie” del texto que te ayudaran a
identificar las ideas o conceptos
principales: titulo, subrayado, negrita,
comillas, imagenes, signos, tipo de letra,
etc.

Identificar los conceptos en torno a los
cuales giran las ideas principales del
texto y que forman parte de los
mensajes que desea transmitir el autor.

Determinar la intencién del autor del
texto: informar, persuadir, disuadir,
proponer una solucién, ensefiar, provocar
la reflexion.

Identificar el mensaje mas relevante que
desea transmitir el autor. La tesis central
debe considerar siempre los conceptos
clave.

Elaborar preguntas criticas a partir de la
tesis central del texto

FOCALIZAR

Cruz amarilla, tipos de trajes, ventana del sector superior
izquierde, grupo humano del sector superior derecho,
basura, rosto delnifia, colores, ete

CONCEFTOS CLAVE

Tercer mundo, desesperanza, epidemnia, rmaltrato,
insensibilidad, catdstrofe humanitaria

PROPOSITO DEL AUTOR

Deruneiar la insensibilidad de algunos seres humanos en
situaciones de emergencia

TESIR CENTRAL DEL TEXTO

La msensibilidad es el peor rodro de las epidermias o
pandernias

La falta de esperanza es el peor enemigo para combatir
uns catéstrofe humanitaria

PREGUNTAS CRITICAS

;Por qué algunos seres huamanos se vuelven insensibles
frente a las necesidades del préjirne?

jPor qué quienes deben protegernos pueden llegar a
wiolar nuestros derechos?
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N° de sesiones 11 Objetivo Interrogan un texto informativo
escrito a partir de la aplicacion de
una estrategia de analisis textual
basada en la identificacion de
conceptos relevantes, en la
inferencia o identificacion de la
tesis central y en la formulacion de
preguntas criticas tipificadas.

Recurso para la sesion | -Taller N° 8 con guia para aplicar la estrategia analitica

-Texto informativo “Robots: ;podran autoclonarse?. Extraido
de Revista Conozca Mas; numero del 15 de mayo de 2000; p.
16

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan la estrategia de analisis textual
aprendida en la sesion 10.

-Aplican la estrategia en la comprension de
un texto informativo

-Realizan una  sintesis  evaluativa
metacognitiva.

Taller N° 8

Actividad

+/ Lea atentamente el texto informativo que se propone a continuacion.

+/ Comience a desarrollar cada uno de los pasos logicos de la estrategia de analisis
textual ensefiada, completando cada uno de los recuadros de la siguiente estructura.

« Comparta el trabajo con el resto de sus compafieros.
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ROBOTS: ;PODRAN AUTOCLONARSE?

Revista Conozca Mas; nimero del 15 de mayo de 2000; p. 16

Para el experto cibernético Bill Joy, creador de las primeras versiones del sistema operativo
Unix y uno de los pioneros en el desarrollo de tecnologias como Java, los computadores o los
robots “pensantes” seran, en solo tres décadas, un millon de veces méas poderosos que los actuales.
Joy cree que, en ese futuro no muy lejano, seran capaces de crear copias mejoradas de ellos
mismos:

“ Una vez que exista un robot inteligente, solo se tendrd que dar un pequeiio paso para
crear una especie de robots capaz de hacer copias evolucionadas de ellos mismos, es decir, para
usar un término de la ingenieria genética, podran autoclonarse. Asi se pasara de la inteligencia
artificial a la vida artificial. “Podrdn multiplicarse a si mismos a un ritmo tal que tendran la
capacidad de acabar con el mundo fisico, del mismo modo que una computadora propaga un
virus por las redes cibernéticas...

No es una exageracion afirmar que estamos en el umbral de una perfeccidn de extrema
maldad. Una maldad mayor, comparable a la posibilidad de que las armas atomicas -
controladas siempre por los estados - cayeran en manos extremistas”.

En consecuencia, Joy les pide a los expertos que tengan en cuenta la ética a la hora
de hacer una innovacion cientifica:

“Nos vemos impulsados hacia el nuevo siglo, sin planes, sin control, sin frenos. La
ultima oportunidad de ejercer el control, el punto de seguridad, se esta acercando con rapidez.”

Joy no es el primero en pedir un codigo ético para los robots. En su tiempo, el escritor y
divulgador cientifico estadounidense Issac Asimov (1920-1992) propuso tres reglas de seguridad
para que los robots no perjudicaran a los humanos:

“ 1) Un robot no puede daiiar a un ser humano o permitir que se le dafie: 2) Debe
obedecer las 6rdenes dadas por los seres humanos, excepto cuando tales 6rdenes estan en contra
de la primera regla. 3) Debe proteger su propia existencia siempre y cuando esta proteccion no
entre en conflicto con las dos reglas anteriores.”

Focalizar

Identificar conceptos claves

Identificar el propoésito del autor

Identificar la tesis central del texto

Formulacion de preguntas criticas
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NP de sesiones 12 Objetivo Interrogan un texto iconografico a
partir de la aplicaciéon de una
estrategia de analisis textual basada
en la identificacion de conceptos
relevantes, en la inferencia o
identificacion de la tesis central y
en la formulacion de preguntas
criticas tipificadas.

Recursos para las | -Power point N° 6 con ejemplos de preguntas que derivan de la
sesiones taxonomia estudiada.

-Seleccion de un texto iconografico trabajado en sesiones
anteriores.

-Taller N° 9 con guia para aplicar la taxonomia.

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan la estrategia de analisis textual
aplicada en la sesion 11.

-Identifican tipos de preguntas en el marco
de wuna taxonomia simple del
cuestionamiento: preguntas conceptuales,
preguntas por los medios, preguntas por las
causas, preguntas por los efectos y
preguntas por los fines.

-Ejercitan la formulacion de los tipos de
preguntas de la taxonomia estudiada a partir
de uno de los textos iconograficos o

informativos trabajados en clases
anteriores.

-Realizan una  sintesis  evaluativa
metacognitiva.

Taller N°9
Actividad
e Aplique la estrategia aprendida en la comprension del siguiente texto trabajado en el

taller N° 6.
e Comparta las respuestas con el resto de sus comparieros
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Preguntas criticas

Preguntas por los conceptos

Preguntas por las causas

Preguntas por los medios

Preguntas por los efectos

Preguntas por los fines

Power point N° 6

4L

PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DE HABILIDADES DE
PENSAMIENTO CRITICO Y COMPRENSION DE TEXTOS

UNIDAD N2 2
UNA ESTRATEGIA ANALITICA BASICA PARA COMPRENDER TEXTOS

(CUALES SERA LOS
OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
DE ESTA CLASE?

- * Identificar tipos de preguntas
criticas a partir del anélisis
textual realizado.
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/" AHORA APRENDERAS A PREGUNTAS POR LOS Qué significa, gué entendemos por, a qué
P FORMULAR DISTINTOS CONCEPTOS se refiere con, qué diferencias hay entre,
( TIPOS DE PREGUNTAS etc.
5 CRITICAS APARTIRDEL
(: ANAUISIS TEXTUAL j PREGUNTAS POR LAS Por qué, por qué razén o motivo, cules
\_ i /J\_ CAUSAS
' ﬁca. son los argumentos de, etc.
®/ PREGUNTAS POR LOS Através de qué medio, qué mecanismos,
MEDIOS
de qué manera, etc,
PREGUNTAS POR LOS Qué efectos tiene, cudl es el impacto de,
EFECTOS
qué produce, etc,
PREGUNTAS POR LOS Con qué finalidad, para qué propdsito,
PROPOSITOS

con qué objetivo, etc.

PONGAMOS EN # : s 4 PREGUNTAS POR iQué se entiende por consumismo?
< L NCEPT!
PRACTICA NUESTRA ;| CCRCBNLERIDS
NUEVA ESTRATEGIA PREGUNTAS POR | (Cudl es el origen del consumismo?
) % LAS CAUSAS
PREGUNTAS POR {A través de qué mecanismos
LOS MEDIOS podemos combatir el consumismo?

PREGUNTAS POR ¢Cudles son las consecuencias del
LOS EFECTOS consumismo?

PREGUNTAS POR | iCudl es la finalidad de quienes
LOS PROPOSITOS | consumen sin limites?
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N° de sesiones 13

Objetivo

Interrogan un texto informativo
escrito a partir de la aplicacién de
una estrategia de analisis textual
basada en la identificacion de
conceptos relevantes, en la
inferencia o identificacion de la
tesis central y en la formulacion de

preguntas criticas tipificadas.

Recursos para las

sesiones

2017

-Taller N° 10 con guia para analizar el texto informativo.
-Texto informativo “La poesia en el tiempo”, extraido del libro
de Lenguaje y Comunicacion de 8° grado. Editorial Santillana.

Desempefios para evidenciar el aprendizaje

-Evocan la taxonomia de
estudiadas en la sesion 12.

- Analizan criticamente el texto “La poesia
en el tiempo” con énfasis en la formulacion
de preguntas criticas de la taxonomia
estudiada.
-Realizan  una
metacognitiva.

preguntas

sintesis evaluativa

Taller N° 10
Actividad
e Leael texto que se presenta a continuacion.
e Aplique las estrategias aprendidas
e Identifique tipos de preguntas criticas a partir del analisis textual.
e Comparta su trabajo con el resto del curso
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La poesia en el tiempo

A partir del siglo XX, con los rapidos cambios que comenzaron a experimentar las
sociedades, la literatura y, en particular la poesia, también debi¢ adaptarse a las nuevas formas de
vida. Los fendmenos de la globalizacion, la vida en la ciudad y los medios de comunicacion
masivos incidieron en que ya no solo los poetas del pasado eran importantes para los nuevos
escritores, también lo eran las nuevas realidades y producciones, como el cine, la television e
Internet. Esto ha llevado a la busqueda de nuevas maneras de expresar las emociones y los
pensamientos, especialmente en temas relacionados con el concepto del amor , en formas de
expresion que actualmente no todas las edades las comprenden o estan de acuerdo, especialmente
la poblacion de personas mayores, no asi los jovenes. Asi, los poetas, escritores, han desarrollado
estilos y sellos personales, marcados por su forma de relacionarse tanto con las obras poéticas del
pasado como con Ssus propias
experiencias, emociones y vivencias
cotidianas.
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Focalizar

Identificar conceptos claves

Identificar el proposito del autor

Identifica la tesis central

Preguntas criticas

Preguntas por los conceptos

Preguntas por las causas

Preguntas por los medios

Preguntas por los efectos

Preguntas por los fines
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N° de sesiones 14 Objetivo Defienden una postura a partir de
un conjunto de argumentos que se
construyen desde la formulacion de
preguntas criticas.

Recursos  para las | -Taller 11 con guia para preparar el debate.
sesiones

Desempeiios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan tipos de preguntas criticas.
-Conforman grupos de debate.
-Seleccionan una tesis referida a la
deshumanizacion del hombre tecnologico.
-Asumen grupalmente una posiciéon para
determinar si estan a favor de la tesis o en
contra.

-Elaboran grupalmente argumentos para
defender la posicion asumida.

-Elaboran grupalmente preguntas por los
conceptos, por los medios, por las causas,
por los efectos y por los fines

-Realizan una sintesis evaluativa
metacognitiva

Taller N° 11
Actividad

e Conforme un grupo de trabajo segun el nimero de integrantes determinado por la
profesora.
e Elija un representante 0 moderador.
e Seleccione una de las siguientes tesis relacionada con la deshumanizacion del hombre
tecnoldgico:
« Las tecnologias 0 medios de comunicacion masivos deshumanizan las relaciones
entre personas.
+ Hoy en dia las personas pueden expresar sentimientos y encontrar el verdadero
amor en una sala de chat.
e Declarese a favor o en contra de la tesis seleccionada.
e Elabore preguntas criticas en torno a la tesis seleccionada: por los conceptos, por los
medios, por las causas, por los efectos y por los fines.
e Elabore, al menos, tres argumentos para sostener su tesis (a favor o en contra)
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Tesis

Preguntas criticas

Argumentos
Sintesis
N° de sesiones 15 Objetivo Defienden una postura a partir de
un conjunto de argumentos que se
construyen desde la formulacion de
preguntas criticas.
Recursos para las| -Taller 12 con pauta para evaluar el debate desde una

sesiones

perspectiva del cuestionamiento socratico

Desempefios para evidenciar el aprendizaje

-Evocan los aprendizajes de la sesion N° 14
-Debaten oralmente usando las preguntas
criticas al momento de contra-argumentar
-Evaltian oralmente el debate a partir de una
pauta en torno al cuestionamiento socratico.
-Realizan una sintesis evaluativa
metacognitiva.
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Taller N° 12

Actividad 1

Revise las preguntas criticas y los argumentos formulados en la sesién anterior.

Conforme grupos de debate, segln las indicaciones de la profesora.

Cada grupo, a favor o en contra de la tesis, dispondra de 15 minutos para exponer
oralmente sus postura.

La profesora sera quien modere el debate.

Al final de la exposicién el moderador o representante del grupo tendra cinco minutos para

sintetizar los argumentos.

Los grupos tendran 15 minutos para debatir libremente sus posturas. El debate debe
contener preguntas criticas
Al finalizar el debate deberan evaluar la calidad de las preguntas formuladas en funcion de

la siguiente pauta.

4 3 2 1
Totalmente de | De acuerdo En desacuerdo Totalmente en desacuerdo
acuerdo

Evalia el debate marcando con una cruz la
alternativa que mejor te represente.

Usé el pensamiento critico para defender mis
posturas

Usé preguntas conceptuales claras y pertinentes

Usé preguntas causales claras y pertinentes

Usé preguntas claras y pertinentes para cuestionar
los efectos de las posturas.

Utilicé  preguntas claras y pertinentes para
cuestionar los medios.

Usé preguntas claras y pertinentes para cuestionar
los fines o propositos.

Escuché con atencion y respeto las posturas de mis
compafieros

Valoré las posturas de mis compafieros aun cuando
no estuviese de acuerdo con ellas.
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N° de sesiones 16y 17

Objetivo

Interrogan un texto alegorico
escrito a partir de la aplicacion de
una estrategia de analisis textual
basada en la identificacion de
conceptos relevantes, en la
inferencia o identificacion de la
tesis central y en la formulacion de
preguntas criticas tipificadas.

Recursos las

sesiones

para

-Taller 13 (primera v segunda parte) con guia para desarrollar
la actividad modelada.

- Texto “Religiéon” , extraido de la obra “la Oracién de la Rana”
de Anthony de Melo.

Desempefios para evidenciar el aprendizaje

-Reconocen el concepto de texto narrativo
alegorico.

-Evocan la estrategia de analisis textual.

- Primera parte: aplican los pasos de la
estrategia de andlisis textual en una
actividad modelada de comprension de un
texto narrativo alegérico denominado
“Religion”: focalizacion, identificacion de
conceptos clave, identificacion del
proposito del autor, identificacion de la tesis
central del texto.

-Segunda parte: formulan preguntas criticas
a partir de la tesis del texto alegoérico.
-Evalian grupalmente la claridad,
pertinencia y relevancia de las preguntas
formuladas.
-Realizan  una
metacognitiva.

sintesis evaluativa
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Taller 13

Actividad

+/ Reunidos en grupo, se lee el texto, se trabaja utilizando la estrategia de analisis
textual ensefiada.
+/ Se completa el recuadro del analisis textual.

+/ Se trabaja en la formulacion de preguntas criticas, completando el recuadro de la
tipologia de preguntas. Se pide claridad en la redaccion.

+/ Sentados en circulo, un integrante de cada grupo presenta lo realizado al curso.
+ Se reflexiona en torno al mensaje del texto y las preguntas formuladas.
Analisis textual

Focalizar

Identificar conceptos claves

Identificar el propositos del autor

Identificar la tesis central del texto

IPreguntas criticas

Preguntas por los conceptos | ;Qué significa, qué Preguntas:
entendemos por, a qué se| 1.-
refiere con, qué diferencias

hay entre..? 2:
Preguntas por las causas JPor qué, por qué razéon o| 1.-
motivo, cuales son las
causas de....? 2.-
Preguntas por los medios JA través de que medios, | 1.-
mecanismos o estrategias,
de qué manera...? 2.-
Preguntas por los efectos . Qué efectos tiene, cualesel | 1.-
impacto de, qué produce...?
2.-
Preguntas por los propositos Con qué finalidad, 1.-

para qué propoésito, con qué
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Texto
“Religion”
(La oracion de la Rana de A. De Melo)

Uno de los méas renombrados sabios de la antigua India fue Svetaketu, el cual obtuvo su
sabiduria del siguiente modo: cuando no tenia mas que siete afios, su padre le envio a estudiar los
Vedas. A fuerza de aplicacion y de inteligencia, el muchacho eclipso a todos sus condiscipulos,
hasta el punto de que, con el tiempo, fue considerado el mayor experto viviente en las
Escrituras.....cuando apenas habia dejado atras su juventud.

De vuelta a casa, su padre, para poner a prueba el talento de su hijo, le hizo esta pregunta:
“;Has aprendido lo que, una vez aprendido, hace que ya no sea necesario aprender mas? ;Has
descubierto lo que, una vez descubierto, hace que cese todo sufrimiento? ;Has conseguido saber
lo que no puede ser ensefiado?”

“No”, respondi6 Svetaketu.

“Entonces”, dijo su padre, “lo que has aprendido en todos estos afios no sirve para nada,
hijo mio”.

A Svetaketu le impresion6 tanto la verdad de las palabras de su padre que se puso desde
entonces a descubrir, a través del silencio, la sabiduria que no puede expresarse con palabras.

Cuando se seca el estanque y se quedan los peces sin una gota de agua, no basta con
echarles el aliento o tratar de humedecerlos con saliva: hay que tomarlos y echarlos al lago. No
trates de animar a las personas con doctrinas; devuélvelas a la realidad. Porque el secreto de la
vida hay que encontrarlo en la vida misma, no en las doctrinas sobre ellas.

De Mello, Anthony : La Oracién de la Rana.
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Taller 14

Actividad

N° de sesiones 18y 19

Objetivo

Interrogan un texto alegdrico
escrito a partir de la aplicacion de
una estrategia de analisis textual
basada en la identificacion de
conceptos relevantes, en la
inferencia o identificacion de la
tesis central y en la formulacion de
preguntas criticas tipificadas.

Recursos las

sesiones

para
-Texto

-Taller N° 14 con guia para aplicar la estrategia
alegorico i
https://www.loopian.com.ar/empleabilidad/la-vasija-agrietada-

anonimo  “Grietas”, extraido de

cuento/

Desempefios para evidenciar el aprendizaje

- Primera parte: aplican los pasos de la
estrategia de analisis textual en una
actividad modelada de comprension de un
texto narrativo alegérico denominado
“Grietas”: focalizacion, identificacion de
conceptos clave, identificacion  del
proposito del autor, identificacion de la tesis
central del texto.

-Segunda parte: formulan preguntas criticas
a partir de la tesis del texto alegorico.
-Evalian grupalmente la claridad,
pertinencia y relevancia de las preguntas
formuladas.
-Realizan  una
metacognitiva.

sintesis evaluativa

+ Reunidos en grupo, se lee el texto, se trabaja utilizando la estrategia de analisis

textual ensefiada.

« Se completa el recuadro del analisis textual.

+ Se trabaja en la formulacién de preguntas criticas, completando el recuadro de la
tipologia de preguntas. Se pide claridad en la redaccion.

+ Sentados en circulo, un integrante de cada grupo presenta lo realizado al curso.

+ Se reflexiona en torno al mensaje del texto y las preguntas formuladas.
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Analisis textual

Focalizar

Identificar conceptos claves

Identificar el propdsitos del autor

Identificar la tesis central del texto

IPreguntas criticas

Preguntas por los conceptos | ;Qué significa, qué Preguntas:

entendemos por, a qué se | l.-

refiere con, qué diferencias

hay entre..? 2:
Preguntas por las causas (Por qué, por qué razéon o | 1.-

motivo, cuales son las

causas de....? 2.-
Preguntas por los medios JA través de que medios, | 1.-

mecanismos o estrategias,

de qué manera...? 2.-
Preguntas por los efectos ;Qué efectos tiene, cualesel | 1.-

impacto de, qué produce...?

2.-

Preguntas por los propositos Con qué finalidad, l.-

para qué proposito, con qué
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GRIETAS

Un cargador de agua de la India tenia dos vasijas que colgaban a los extremos de un palo

y que llevaba encima de los hombros. Una de las vasijas tenia varias grietas; mientras que la otra
era perfecta y conservaba toda el agua al final del largo camino a pie, desde el arroyo hasta la casa
de su patrdn. Pero cuando llegaba, la vasija rota tenia la mitad del agua

Durante dos afios completos esto fue asi diariamente. Desde luego la vasija perfecta
estaba muy orgullosa de sus logros, pues se sabia perfecta para los fines para los que fue creada.
Pero la pobre vasija agrietada estaba muy avergonzada de su propia imperfeccion y se sentia
miserable porque sélo podia hacer la mitad de todo lo que se suponia que era su obligacion.

Después de dos arfios, la tinaja quebrada le habld al aguador diciéndolo: “Estoy
avergonzada y me quiero disculpar contigo, porque debido a mis grietas s6lo puedes entregar la
mitad de mi carga y solo obtienes la mitad del valor que deberias recibir.

El aguador apesadumbrado le dijo compasivamente: “Cuando regresemos a la casa
quiero que notes las bellisimas flores que crecen a lo largo del camino”. Asi lo hizo la tinaja. En
efecto, vio muchisimas flores hermosas a lo largo, pero de todos modos se sintié apenada porque,
al final, s6lo quedaba dentro de si la mitad del agua que debia llevar.

El aguador le dijo entonces: ¢ Te diste cuenta de que las flores s6lo crecen en tu lado
del camino? Siempre he sabido de tus grietas y quise sacar el lado positivo de ello. Sembré semillas
de flores a todo lo largo del camino por donde vas y todos los dias las has regado por dos afios. Yo
he podido recoger estas flores para decorar el altar de mi Maestro.

Si no fueras exactamente como eres, con todo y tus defectos, no hubiera sido
posible crear tanta belleza.

Anoénimo hindu
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N° de sesiones 20 Objetivo Interrogan un texto alegorico
escrito a partir de la aplicacion de
una estrategia de analisis textual
basada en la identificacion de
conceptos relevantes, en la
inferencia o identificacion de la
tesis central y en la formulacion de
preguntas criticas tipificadas.

Recursos  para  las | Taller 15 con guia para aplicar la estrategia
sesiones -Texto alegoérico “La oracion de la rana”, extraido de la obra
homonima “La oracion de la rana” de Anthony de Melo.

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan los pasos de la estrategia de analisis
textual

- Aplican todos los pasos de la estrategia
de andlisis textual en la comprension de
un nuevo texto narrativo alegorico.
-Formulan preguntas criticas a partir de la
tesis del texto.

-Evalian grupalmente la claridad,
pertinencia y relevancia de las preguntas

formuladas.
-Realizan una sintesis evaluativa
metacognitiva.

Taller N° 15

Actividad

+/ Reunidos en grupo, se lee el texto, se trabaja utilizando la estrategia de analisis
textual ensefiada.

« Se completa el recuadro del analisis textual.

+ Se trabaja en la formulacion de preguntas criticas, completando el recuadro de la
tipologia de preguntas. Se pide claridad en la redaccion.

+ Sentados en circulo, un integrante de cada grupo presenta lo realizado al curso.
+ Se reflexiona en torno al mensaje del texto y las preguntas formuladas.
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Analisis textual

Focalizar

Identificar conceptos claves

Identificar el propositos del autor

Identificar la tesis central del texto

IPreguntas criticas

Preguntas por los conceptos | ;Qué significa, qué Preguntas:

entendemos por, a qué se | l.-

refiere con, qué diferencias

hay entre..? 2:
Preguntas por las causas (Por qué, por qué razéon o| 1.-

motivo, cuales son las

causas de....? 2.-
Preguntas por los medios (A través de que medios, | 1.-

mecanismos o estrategias,

de qué manera...? 2.-
Preguntas por los efectos /Qué efectos tiene, cualesel | 1.-

impacto de, qué produce...?

2.-

Preguntas por los propositos Con qué finalidad, l.-

para qué proposito, con qué
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N° de sesion 21 Objetivo Interrogan un texto dindmico a
partir de la aplicacion de una
estrategia de analisis textual basada
en la identificacion de conceptos
relevantes, en la inferencia o
identificacion de la tesis central y
en la formulacion de preguntas
criticas tipificadas.

Recursos para la sesion | -Taller 16 con guia para aplicar la estrategia
-Cortometraje animado de PIXAR “Partly Cloudy”.
https://www.youtube.com/watch?v=vSTtSOLBUUs

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan la estrategia de andlisis textual

- Aplican todos los pasos de la estrategia
de andlisis textual en la comprension de
un cortometraje animado (texto dindmico).
-Formulan preguntas criticas a partir de la
tesis del texto

-Evaltan grupalmente la claridad,
pertinencia y relevancia de las preguntas

formuladas.
-Realizan una sintesis evaluativa
metacognitiva.

230



Taller N° 16

Actividad

+/ Reunidos en grupo, se observa y analiza el cortometraje “Partly Cloudy”, se
trabaja utilizando la estrategia de analisis textual ensefiada.

+/ Se completa el recuadro del analisis textual.

+/ Se trabaja en la formulacién de preguntas criticas, completando el recuadro

+ Sentados en circulo, un integrante de cada grupo presenta lo realizado al curso.
+ Se reflexiona en torno al mensaje del texto y las preguntas formuladas.

Focalizar

Identificar conceptos claves

Identificar el proposito del autor

Identificar la tesis central del texto

Formulacién de preguntas criticas

Cortometraje

-Film animado de PIXAR “Partly Cloudy”. https://www.youtube.com/watch?v=vSTt50LBUUS
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N° de sesion 22 Objetivo Evaltan, en modalidad de proceso,
el nivel de desarrollo de Ilas
habilidades contempladas en la
unidad .

Recursos para la sesion | -Taller 17 con guia para aplicar las estrategias de analisis textual

estudiadas.

-Cortometraje animado de Filmakademie “The Present”.
https://www.youtube.com/watch?v=x5XTG6LE-O8

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Aplican, en modalidad evaluativa, las

estrategias estudiadas en la comprension de
un texto dindmico.

-Comentan grupalmente el resultado de la
aplicacion.

-Realizan una  sintesis  evaluativa
metacognitiva grupal.

Taller N° 17

Actividad

+/ Reunidos en grupo, se observa y analiza el cortometraje “The Present” a través
de la estrategia de andlisis textual aprendida.

+/ Se completa el recuadro del analisis textual.
+ Se trabaja en la formulacion de preguntas criticas, completando el recuadro
+ Sentados en circulo, un integrante de cada grupo presenta lo realizado al curso.

+ Se reflexiona en torno al mensaje del texto y la claridad, relevancia y pertinencia
de las preguntas formuladas.
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Focalizar

Identificar conceptos claves

Identificar el proposito del autor

Identificar la tesis central del texto

Formulacion de preguntas criticas

Cortometraje

Film animado de Filmakademie “The Present”.
https://www.youtube.com/watch?v=x5XTG6LE-0O8
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Unidad N° 3
textual

Los universales del pensamiento como estrategia de analisis

Objetivo de la unidad

Comprenden criticamente un texto a través de la aplicacion de
la estrategia de analisis de los universales del pensamiento.

N° de sesiones 23y 24

Objetivo

Interrogan criticamente un texto
informativo a partir de la
aplicacion del circulo analitico
universal del cuestionamiento

Recursos para las sesiones

-Power point N° 7 con sintesis conceptual en
torno a la estrategia.

-Taller 18 (primera v segunda parte) con
guia para aplicar la estrategia a partir del
modelaje.

-Texto “La cannabis: efectos en la salud”.
Revista Muy Interesante, N° 397.

Desempeiios para evidenciar el aprendizaje

-Identifican los componentes estructurales
de una estrategia de analisis textual basada
en el circulo analitico de los universales del
pensamiento de Paul y Elder para
determinar: propoésito del autor, pregunta
central que desea responder el autor, puntos
de vista que se presentan en el texto,
supuestos, datos, hechos e experiencias;
conceptos que enmarcan las ideas centrales,
conclusiones e implicancias de las
conclusiones.

-Reconocen la manera como se usa la
estrategia en una actividad modelada de
comprension de un texto informativo “La
cannabis” .Primeros cuatro pasos: propdsito
del autor, pregunta central que desea
responder el autor, puntos de vista que se
presentan en el texto, supuestos.

-Aplican la estrategia en la comprensiéon
critica de un texto informativo. Segunda
parte para aplicar los siguientes pasos:
datos, hechos e experiencias; conceptos que
enmarcan las ideas centrales, conclusiones e
implicancias de las conclusiones.
-Realizan  una sintesis
metacognitiva.

evaluativa
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Taller N° 18
Actividad

e Analice el texto a partir de la estrategia aprendida.
e Complete la tabla con el anélisis
e Comparta del trabajo con sus comparieros

En nuestra sociedad, el cannabis goza de cierta aceptacion, a pesar de tratarse de una
sustancia ilegal.

Al margen de sus posibles usos terapéuticos, los médicos y demas expertos avisan de las
nocivas consecuencias para la salud derivadas tanto de un consumo crénico —que agrava sus dafios—
como del esporadico, que también puede acarrear problemas. Fumar cannabis puede alterar la
estructura y funcién cerebral. Numerosos estudios han demostrado que su consumo tiene efectos
neurotoxicos en el cerebro, en especial en el de adolescentes.

“Estos cambios cerebrales se relacionan sobre todo con deficiencias cognitivas y con un
aumento del riesgo de desarrollar problemas psiquiatricos, que se asocian con un uso cronico de la
droga. Cualquier persona que fume cannabis vera alterada la funcion de sus células cerebrales. Lo
gue es mas variable entre los individuos es la magnitud de esos cambios y su conexion con efectos
negativos”, afirma Jennifer T. Sneider, profesora de Psiquiatria en la Harvard Medical School, en
EE. UU.

La especialista ha llegado a estas conclusiones con un estudio, publicado en la revista

Journal of Addiction Research & Therapy, en el que revisa los trabajos de espectroscopia por
resonancia magnética —una técnica que complementa a la habitual resonancia y que identifica
compuestos bioquimicos— realizados hasta la fecha a consumidores de marihuana adultos y jovenes.

Ademas, su consumo altera la percepcién sensorial, reduce la memoria a corto plazo, la
atencion y las habilidades motoras. “El uso ocasional puede producir ansiedad y ataques de panico”,
recalca Emilio Ambrosio, catedratico de Psicobiologia de la Universidad Nacional de Educacion a
Distancia (UNED).

Cuando el cannabis alcanza el cerebro a traves del torrente sanguineo, su componente
activo, el tetrahidrocarbocannabinol o THC, se une a unas proteinas neuronales llamadas
receptores CB1. Como ocurre con otras drogas, el cannabis estimula la liberacion de dopamina en
areas especificas del cerebro (mesolimbicas), mientras que el THC estimula la liberacion de
opioides enddgenos.

“El incremento de la dopamina y de la liberacion de opioides son los responsables de los
efectos gratificantes y de refuerzo del cannabis”, detalla Walter Fratta, profesor de Ciencias
Biomédicas de la Universidad de Cagliari, en Italia.

No hay duda de que el consumo de marihuana causa adiccion, fruto de las alteraciones
cerebrales que desata. “Un consumo cronico y fuerte de cannabis conduce a modificaciones en
elementos moleculares de estructuras cerebrales que son responsables del estado de adiccion y del
sindrome de abstinencia cuando su uso es interrumpido”, asevera Fratta, tal y como ha descrito en
un articulo de la revista Current Opinion in Neurobiology.

De hecho, en estos consumidores crénicos, el cese repentino de su toma produce unos
sintomas asimilables a un sindrome de retirada. “Sin ser grave, este sindrome incluye irritabilidad,
insomnio, anorexia, sudoracion y nduseas”, alade Ambrosio.
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Amnalisiz del texto

Proposito del autor

Pregunta central

Puntos de vista

Supuestos

Informacion

Conceptos de las ideas centrales

Conclusiones

Implicancias

Preguntas criticas

Power point N° 7

&=y
AL

PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DE HABILIDADES DE
PENSAMIENTO CRITICO Y COMPRENSION DE TEXTOS

UNIDAD N2 3

UNIVERSALES ANALITICOS PARA LA COMPRENSION CRITICA DE
TEXTOS
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Ahora, te presento la
nueva estrategia para
analizar textos.

Nuevamente
recordaremos cada una
delapreguntas dela
nueva estrategia a partir

de un texto
argumentativo.
[

A

LCUALES EL
PROPOSITO DEL
AUTOR?
dqué
implicancias
tienen las
inclusiones?

&cudles son los
conclusiones?

dcuiles son los
conceptos que
nos conducen
a lasideas écudles son los
centrales del datos, hechos
texto? o experiencias.
que presenta
el texto?

LCUALESLA
PREGUNTA
CENTRAL QIUE
DESEA
RESPONDER EL
AUTOR?

{Cudles son los
puntos de vista
que se
presentan en el
texto?

{Cudles son los
supuestos que
presenta el
texto?

1-PROPGSITO DEL AUTOR

2-PREGUNTA CENTRAL

3-PUNTQ DE VISTA

4-SUPUESTCOS QUE PRESENTA EL TEXTO

5. INFORMACION QUE PRESENTA EL TEXTO

6 -CONCEPTOS QUE NOS LLEVAN A LAS IDEAS
CENTRALES

7-CONCLUSIONES

8-IMPLICANCIAS DE LAS CONCLUSIONES

SE TRATA DE DETERMINAR LA INTENCION DE AUTOR, PARA ESO
DEBEMOS FIJARNOS EN LA ESTRUCTURA DEL TEXTO.

CUAL ES LA PREGUNTA CENTRAL QUE EL AUTOR QUIERE
RESPONDER.

LOS DISTINTOS PUNTOS DE VISTA POR LOS CUALES EL AUTOR
ELABORA LAS IDEAS DELTEXTO. .A VECES NO ES SOLO SU PUNTO DE
VISTA SINO EL DE OTRAS PERSONAS.

LOS SUPUESTOS SON LAS IDEAS ANTERIORES QUE ULTILIZA EL
AUTOR EN LA ELABORACION DEL TEXTO,PUEDEN SER SUSU
CREENCIAS, PARTE DE SUS CONVICCIONES.

SON LOS DATOS, HECHOS QUE CONSTITUYEN LAS EVIDENCIAS, NO
SON REFUTABLES.PUEDEN SER ESTUDIOS ESTADISTICOS.

Leyes, axiomas, principios o teorias a partir de los
cuales el autor elabora o presenta sus ideas.

IDEAS QUE SINTETIZAN LATESIS O EL MENSAJE O PROPUESTA DEL
AUTOR

corresponde alos efectos o impactos que pueden tener las
conclusiones que presenta el autor del texto.
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N® de ses1on 25 Objetivo Interrogan criticamente un texto
argumentativo a partir de la
aplicacion del circulo analitico
universal del cuestionamiento

Fecursos para la sesion | -Taller 19 con guia para aplicar la estrategia completa.

-Texto “;Por qué es tan importante la nueva Enciclica papal
sobre el medio ambiente?. Editorial del diario El Mostrador, 16
de julio de 20135.

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan el uso de la estrategia analitica
aplicada en la sesion anterior.

-Aplican la estrategia en la comprension de
un texto argumentativo (editorial de un
diario).

-Realizan una sintesis  evaluativa
metacognitiva

Taller N° 19
Actividad

e Analice el texto a partir de la estrtategia aprendida.
e Complete la tabla con el andlisis
e Comparta del trabajo con sus comparieros

Samuel Leiva y Ely Orrego. EI Mostrador, 16 de junio de 2015

Gran expectacion ha generado el lanzamiento de la Enciclica Laudato sii (Alabado seas).
Sobre la proteccion de la casa comuan, del Papa Francisco, que sera publicada el 18 de junio y se
referira a la proteccion del Planeta. Al mismo tiempo que la maxima autoridad de la Iglesia
Catolica impulsa esta Enciclica —justamente usando su rol de lider del estado Vaticano, pero mucho
mas su rol de lider espiritual—, la crisis climatica se hace mas palpable, afectando fuertemente a
diversas regiones del mundo.

Desde la ciencia esta claro que necesitamos bajar drasticamente las emisiones de estos gases
para poder garantizar que la temperatura promedio de la Tierra no aumente mas que 1,5 o 2 grados,
ya que eso tendria consecuencias devastadoras para todos los habitantes de nuestro Planeta,
incluyendo la especie humana.

Ejemplo de esto son los casos en India donde murieron méas de mil personas por causa de una
ola de calor sin precedentes. California sufre una sequia prolongada que afecta el abastecimiento
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de agua. Las guerras en el Medio Oriente también tendrian parte de su causa en la falta de este
vital elemento. Y en Chile son claros los efectos en las inundaciones sorpresivas en el Norte
Chico, que contrastan con la sequia que tienen a comunidades desde Arica hasta la Patagonia,
usando camiones aljibes para ser abastecidas de agua.

Para nosotros, la Enciclica llega en una coyuntura politica importante, protagonizada por dos
hechos relevantes para las negociaciones climéticas. Primero, la reunion intersesional en Bonn
(Alemania), que culmind con escasas iniciativas que anticipen algun acuerdo para las esperadas
acciones que permitan mantener el clima mundial por debajo de un aumento de 2°C en la futura
COP21. Y, segundo, el compromiso de descarbonizar la economia de los siete paises mas ricos,
por parte del G7.

Por este pobre avance en materia ambiental es que se espera que el lanzamiento de la Enciclica
propicie un debate mucho més amplio, fuera de las audiencias tradicionales y asi empujar a mas
Estados para que efectivamente adquieran compromisos tangibles respecto a los problemas “de la
casa comun”. Pero ;por qué el gesto de este lider eclesiastico da esperanza de un planeta mejor a
la sociedad civil y comunidad internacional?

Primero, porque una Enciclica no expresa una postura técnica o cientifica, sino que explicita
el pensamiento de la Iglesia Catdlica, que es un pensamiento ético-teoldgico, que en el pasado ha
tenido la fuerza de moldear la sociedad en que vivimos. Hoy eso es menos probable, pero aun asi
puede ser de gran influencia especialmente en aquellos paises en donde el cristianismo es todavia
reconocido como la principal fuerza religiosa. Se espera que esta postura pueda abordar las raices
de la crisis en que nos encontramos, ya que se cuestionara sobre la relacion del ser humano con la
naturaleza, probablemente abordando pasajes biblicos que ayuden a las comunidades de fe a
entender el medioambiente como creacion divina, en la que el ser humano es "cuidador”, o
“mayordomo”, y no "propietario" de la misma.

Mostrard que la mirada y uso que el ser humano ha hecho de la naturaleza en pos de su
crecimiento econémico, ha conducido a un dominio destructivo, mas que a un cuidado con
responsabilidad. En ese sentido, se cree que la Enciclica apuntara a remirar la antropologia y
teologia desarrolladas hasta hoy, propiciando un cambio de paradigma en nuestra relacion con el
medioambiente, en que nos reconocemos parte de la tierra, porque somos creados desde “Adamah”
(tierra) y volveremos a ella: “Porque polvo eres y al polvo volveras" (Gen 3,19).

En segundo lugar, se espera que la enciclica critique fuertemente nuestro sistema econémico,
que busca un crecimiento ilimitado y que no respeta los limites de la Tierra. La Enciclica
probablemente llamara a cambios a nivel econémico y personal en este sentido, cuestionando el
consumismo, el afan de lucro y el descarte de otros seres. Ademas, mostrara la crisis climatica
como un tema de justicia, ya que las comunidades empobrecidas, marginadas y excluidas de
nuestra tierra sufren y sufriran méas con esta y también como un tema de responsabilidad y justicia
frente a los otros seres vivos y las generaciones venideras.

Ahora, como se recibird por las autoridades eclesiasticas y politicas esta Enciclica, es una
interrogante. En Chile, La Conferencia Episcopal no ha dado luces ain sobre esto. Por eso la
Coalicion Ecuménica por el Cuidado de la Creacion, una red de organizaciones religiosas, y la
Mesa Ciudadana por el Cambio Climatico, una Red de oenegés que se preocupan por el tema, han
entregado en conjunto una Declaracion Publica el lunes 15 de junio, en que piden a la Conferencia
que manifieste su opinion y las acciones previstas con referencia a la Enciclica.

Para nosotros, el hito de la enciclica es una oportunidad para la humanidad, no sélo para
miembros de una u otra fe, debido a que ademas reconoce y se suma al esfuerzo universal para
detener los efectos nocivos de la contaminacion, a la necesidad de un cambio de paradigma en el
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crecimiento economico a cualquier costo y la justicia climatica. Este es un llamado a todos los que
habitamos este planeta.

Por eso, esperamos que la Iglesia no se quede en el mero anuncio y que el cuidado de la
creacion propuesto, sea rapidamente asumido por los fieles como expresion de su fe. Si no, el Papa
tendria razon en su convencimiento de que las personas, cuando les hacemos darfio, algunas veces
perdonan, pero la naturaleza no.
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N de sesion 26 Objetivo Evaluan el mivel de desarrollo de
las habilidades contempladas en la
unidad .

Fecursos para la sesion | -Taller 20 con guia para aplicar la estrategia en modalidad
evaluativa (entregado previamente para el trabajo preliminar
desarrollado en casa)

-Textos informativos seleccionados libremente por los
estudiantes.

Desempefios para evidenciar el aprendizaje | -Evocan el uso de la estrategia analitica de
Paul v Elder.

-Aplican, en modalidad evaluativa, la
estrategia estudiada en la comprension de
un texto informativo breve (no mas de
media pagina) . seleccionado por los
estudiantes v traido desde casa con un
analisis preliminar.

-Comparten libremente, en modalidad de
plenario, la manera como operaron con la

estrategia.
-Fealizan una sintesis evaluativa
metacognitiva

Taller 20
Actividad

e En forma individual, seleccione libremente un texto informativo o argumentativo que no
supere la pagina de extension.

e Analice el texto con la estrategia de los universales del pensamiento (trabajo autbnomo
para ser ejecutado en casa)

e Complete la tabla de analisis.

e Estando en clases, podra presentar su texto y el analisis realizado.

Texto seleccionado
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