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INTRODUCCION

Ingresar a la universidad supone aprender a relacionarse de otra manera con el
conocimiento. Los textos dejan de ser Unicamente materiales que se revisan para
responder preguntas al final de una clase y pasan a formar parte de las decisiones,
explicaciones y argumentos que sostienen una profesion. En ese transito, leer una
pagina completa no siempre equivale a comprenderla. Es posible reconocer sus
palabras, recordar algunas definiciones y reproducir fragmentos sin advertir como se
conectan las ideas o qué consecuencias se desprenden de ellas. La distancia entre
recorrer un texto y construir una interpretacion constituye el punto de partida de este

libro.

En la formacion contable, esa distancia merece una atencion particular. Un
documento puede combinar explicaciones, cifras, condiciones, notas y argumentos que
deben leerse conjuntamente. La interpretacion de una situacion no queda resuelta por
localizar una cantidad o reconocer una palabra técnica. También exige establecer qué
representa esa informacion, a qué periodo se refiere, con qué otros datos debe
relacionarse y hasta donde permite sostener una conclusién. Por ello, el interés de esta
obra no se limita a promover que los estudiantes lean més. Su preocupacion principal es
como acompariarlos para que utilicen la lectura al comprender problemas vy justificar sus

respuestas.

La inquietud que dio origen al estudio recuperado en estas paginas surgid en un
espacio concreto de ensefianza universitaria: la formacién de estudiantes de Ciencias
Contables y Financieras de la Universidad Alas Peruanas. ElI documento de
investigacion describe una preocupacion docente por las dificultades para identificar
ideas principales, organizar informacién y asumir una participacion mas reflexiva frente
a los textos. Esta experiencia proporciona un punto de observacion, no un retrato de
todas las universidades. Su valor reside en permitir que un problema situado dialogue
con preguntas educativas de mayor alcance, sin convertir las caracteristicas de un grupo

en afirmaciones generales sobre una generacién de estudiantes.

Una respuesta apresurada consistiria en atribuir toda dificultad a la preparacion
escolar previa o a la falta de interés personal. Esa explicacion deja fuera decisiones que

si pueden examinarse dentro de una asignatura: qué lecturas se eligen, cédmo se
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presentan, qué orientacion recibe el estudiante y qué se hace con sus respuestas. Cuando
una tarea se reduce a entregar un documento y anunciar un control, la exigencia puede
ser clara, pero el camino para atenderla permanece implicito. Este libro propone
desplazar la pregunta desde cuanto se exige leer hacia qué oportunidades se ofrecen

para aprender a comprender lo que se exige.

Ese desplazamiento no elimina la responsabilidad del estudiante. La sitla en un
proceso en el cual la autonomia se construye mediante participacion y reflexion. El
lector universitario necesita ensayar interpretaciones, reconocer dificultades, contrastar
sus explicaciones y decidir cuando volver al texto. A su vez, el docente debe poder
distinguir entre una respuesta equivocada por desconocimiento de un concepto, una
inferencia sin sustento y una lectura incompleta de la consigna. Cada situacion reclama
una intervencion diferente. Tratar todas como simple incumplimiento reduce la

posibilidad de comprender el problema y de elegir una ayuda pertinente.

La estimulacion de la comprension lectora se entiende aqui como una tarea de
ensefianza con propdsito. No se identifica con entretener durante unos minutos ni con
agregar actividades desvinculadas de los contenidos profesionales. Se trata de crear
situaciones en las que leer resulte necesario para resolver una pregunta, explicar una
discrepancia o fundamentar una decision. El interés por un texto puede construirse
cuando el estudiante reconoce qué problema le permite examinar; su comprension
puede hacerse visible cuando debe mostrar donde encontr6 la informacion y como la

relaciond para elaborar su respuesta.

Desde esta perspectiva, la planificacion, la ejecucion y la evaluaciéon de la
ensefianza no son momentos aislados. La planificacion anticipa el tipo de comprensién
que se espera; la ejecucion permite acompafiar y revisar las interpretaciones; la
evaluacion proporciona informacion para decidir como continuar. Una actividad pierde
parte de su sentido cuando estas decisiones se contradicen: se solicita analisis, pero solo
se muestran modelos de repeticion; se promueve discusion, pero se califica Unicamente
la coincidencia literal; se reconoce la diversidad de los estudiantes, pero se ofrece una

sola forma de apoyo.

El desarrollo del libro sigue dos recorridos tedricos complementarios. El primero

examina las estrategias de ensefianza y su organizacion en el trabajo universitario. El
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segundo aborda la comprension lectora, sus componentes y las dificultades de
observarla mediante evidencias pertinentes. Ambos recorridos desembocan en un caso
de estudio que recupera la metodologia y los resultados disponibles de la investigacion
de origen. Las propuestas de actividades y ejemplos contables incorporadas a la
discusion son desarrollos didacticos de esta obra; no se presentan como intervenciones

cuya eficacia haya quedado demostrada en ese caso.

El lector encontrara también una distincién que atraviesa todo el texto: no es lo
mismo declarar que se realiza una actividad, demostrar una capacidad ante una tarea y
establecer que una intervencion produjo una mejora. Las tres cuestiones pueden ser
valiosas, pero requieren evidencias diferentes. Mantenerlas separadas permite reconocer
los aportes de una investigacion sin atribuirle resultados que no documenta. De igual
modo, ayuda a disefiar mejores experiencias de aula, porque obliga a decidir de

antemano qué se observara y queé significado tendra esa observacion.

Esta obra se dirige a docentes universitarios, responsables de acompafiamiento
academico y profesionales interesados en la ensefianza de la lectura dentro de sus
disciplinas. La experiencia contable funciona como un espacio de aplicacion que
permite concretar los argumentos, sin pretender que una misma secuencia sirva de
manera idéntica para cualquier carrera. La invitacion central es a construir aulas donde
comprender no sea una habilidad supuesta, una consigna abstracta ni una
responsabilidad delegada por completo al estudiante, sino una préctica que pueda

ensefarse, discutirse y perfeccionarse a lo largo de la formacion profesional.

Rosario Pilar Espinoza Landa



Comprender para Aprender
Estrategias de comprensién lectora aplicadas a la formacién universitaria

CAPITULO I

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA EN LA
EDUCACION SUPERIOR

La primera variable de la tesis es la estrategia de ensefianza. Su
operacionalizacion se organiza alrededor de la planificacion, la ejecucion y la
evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Este capitulo conserva ese nicleo y
amplia su desarrollo hacia problemas propios de la docencia universitaria: la seleccion
de textos, la formulacion de consignas, el acompafiamiento de interpretaciones y la
obtencion de evidencias. El recorrido diferencia los referentes recuperados del
documento de origen de los aportes externos y de las aplicaciones didacticas elaboradas
para este libro (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 10-11).

La exposicion no propone un catalogo de actividades que deba aplicarse por
acumulacién. Una estrategia adquiere sentido cuando responde a una necesidad y se
articula con un resultado observable. El interés del capitulo es ofrecer criterios para
decidir, no una secuencia obligatoria para todas las asignaturas. Los ejemplos contables
que siguen son situaciones hipotéticas de ensefianza: no transcriben normas
profesionales ni sustituyen su consulta y tampoco representan datos obtenidos de los

participantes del caso de estudio.

1.1. REFERENTES TEORICOS

Los referentes permiten comprender por qué una intervencion puede resultar
pertinente, qué tipo de aprendizaje pretende favorecer y qué limites tiene la evidencia
que la respalda. En la tesis confluyen aportes del aprendizaje significativo, la mediacion
docente, la ensefianza estratégica y la metacognicion. Su recuperacion editorial requiere
relacionarlos con el problema de la lectura universitaria, en lugar de mantenerlos como
una sucesion de autores y definiciones. La ampliacién contemporanea afiade estudios
sobre talleres de lectura, retroalimentacion y desarrollo profesional, distinguiendo
siempre entre investigaciones universitarias y resultados obtenidos en otros niveles

educativos.
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1.1.1. Aprendizaje significativo y organizacion del conocimiento

El planteamiento de Ausubel et al. (1983) constituye uno de los fundamentos
utilizados en la tesis para explicar la relacion entre conocimientos previos y contenidos
nuevos. El aprendizaje significativo no se reduce a que un tema resulte agradable ni a
que una actividad parezca cercana a la vida cotidiana. Su ndcleo consiste en la
vinculacion sustantiva de la nueva informacion con conocimientos relevantes del
estudiante. En el documento base, esta idea se utiliza para sostener que la ensefianza
debe considerar las condiciones de partida del lector y organizar el material de modo
que las relaciones importantes puedan reconocerse (Estimulacion de la comprensién

lectora, s. f., pp. 84-86).

Una consecuencia didactica que se propone aqui es revisar las preguntas
iniciales de una sesion. Pedir a los estudiantes que mencionen todo lo que saben sobre
un tema puede generar participacion, pero no asegura que aparezcan los conocimientos
necesarios para leer el documento seleccionado. En un ejemplo sobre el movimiento de
efectivo de una empresa, convendria explorar antes si distinguen el ingreso de dinero, la
venta a crédito y el momento al que corresponde cada operacién. La intencién no seria
adelantar todas las respuestas, sino identificar qué diferencias conceptuales deberan

ponerse en juego durante la lectura.

El ejemplo también permite reconocer un riesgo: activar conocimientos previos
no significa aceptarlos sin examen. Si un estudiante sostiene que toda venta genera
inmediatamente una entrada de efectivo, su explicacion ofrece una oportunidad para
trabajar una distincion. El docente puede presentar dos situaciones breves y solicitar que
compare sus condiciones, antes de abordar el texto mas complejo. La utilidad del
referente tedrico se concreta, entonces, en una decision: transformar una idea inicial en
objeto de analisis, no limitarse a registrarla como participacion ni corregirla mediante

una definicién que vuelva a memorizarse sin relacién con el problema.
1.1.2. Mediacion pedagdgica y participacion del estudiante
La tesis describe al docente como un mediador que organiza condiciones para

aprender y al estudiante como participante activo. También incorpora exposiciones

sobre Rogers y Gagné. En esta adaptacion se recupera el problema pedagdgico que
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conecta esos desarrollos: como ofrecer orientacion sin reducir el aprendizaje a una
recepcion pasiva. No se reproducen como equivalentes teorias distintas ni se trasladan al
libro las atribuciones confusas del cuadro de aprendizaje empirico, que mezcla
referencias a Rogers y Bruner (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 27-39,
66-68).

Para concretar la mediacion puede examinarse una escena de aula. Un grupo
interpreta que una variacion porcentual favorable demuestra por si misma una mejora en
el conjunto de la empresa. El docente tiene al menos tres opciones: entregar la
interpretacion considerada correcta, rechazar la respuesta sin explicacion o pedir que
identifiquen el indicador, su denominador y la informacion adicional que necesitarian.
Esta ultima intervencion no abandona al estudiante, pero tampoco reemplaza su
razonamiento. Delimita una dificultad y ofrece un procedimiento para revisarla. La
participacion adquiere contenido porque se vincula con una decision interpretativa

especifica.

La ayuda debe poder transformarse conforme aparece evidencia de comprension.
En una primera actividad, el profesor puede formular las preguntas de contraste;
posteriormente, los estudiantes pueden construirlas y explicar por qué resultan
necesarias. Lo importante no es retirar el apoyo por calendario, sino observar si el grupo
logra sostener la tarea con menor intervencion. En este libro, esa retirada gradual se
plantea como criterio de disefio didactico. Su aplicacion exige conservar rastros de las
respuestas, porque una impresion general de participacion no permite saber qué

decisiones puede realizar cada estudiante de manera autbnoma.

1.1.3. Ensefianza estratégica y autorregulacion

Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas (2002) entienden las estrategias docentes
como procedimientos flexibles que apoyan la construccion de aprendizajes. Esta
concepcién permite distinguirlas de una receta cuyo valor dependiera de repetirse sin
modificaciones. La tesis retoma esa flexibilidad al vincular la seleccién de estrategias
con las caracteristicas del grupo, el contenido, los propoésitos y el seguimiento del
aprendizaje. El docente no solo ejecuta actividades: interpreta lo que sucede y decide

coémo ajustar la ensefianza.
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La autorregulacion amplia esa discusion hacia las decisiones del estudiante.
Panadero (2017), en su revision de seis modelos, examina componentes cognitivos,
metacognitivos, motivacionales, conductuales y afectivos. Su aporte impide reducir la
autorregulacion a administrar minutos de estudio. Para la lectura, interesa especialmente
la relacion entre anticipar una meta, observar el propio trabajo y revisar lo realizado.
Estos componentes orientan el analisis, pero no constituyen por si solos una prueba de

que un lector universitario haya adquirido autonomia.

Como aplicacion, se propone una ficha breve con tres preguntas: qué
interpretacion se pretende construir, qué fragmento produjo una dificultad y qué
decision permitié atenderla. Su valor no depende de completar casillas con respuestas
previsibles. Si todos escriben que su objetivo fue comprender y que su estrategia
consistié en releer, la ficha informa poco. El profesor tendria que pedir precision: qué
relacién no se entendia, qué oracidn se volvio a revisar y qué cambid en la explicacion.
De ese modo, una nocion tedrica se convierte en un didlogo sobre acciones

reconocibles, sin transformar la reflexion en un tramite adicional.

1.1.4. Antecedentes de intervencion y lectura critica de sus alcances

La tesis resefia investigaciones sobre estrategias metacognitivas, relectura,
conocimientos previos y programas de comprension. Entre ellas aparecen los trabajos
atribuidos a Ruiz Pimentel, Hoyuelos y Gonzélez Muro y Rios Ariza. Se conserva su
funcion como antecedentes del razonamiento original, pero las resefias no se tratan
como sustitutos de los informes primarios. Algunos registros presentan datos
bibliograficos que requieren contraste; ademas, no todos los disefios descritos permiten
atribuir un cambio exclusivamente a la intervencion (Estimulacion de la comprension

lectora, s. f., pp. 53-61).

La actualizacion incluye el estudio de Guerra-Garcia et al. (2022), quienes
desarrollaron un curso-taller con 13 estudiantes de Psicologia de una universidad
publica mexicana y compararon mediciones anteriores y posteriores. Reportaron
incrementos en comprension, uso de estrategias y motivacion. El tamafio y la
configuracion del estudio aconsejan leerlo como una experiencia situada, no como
garantia de que cualquier taller produzca el mismo resultado. De Jesis Mercado (2021),

por su parte, documentd una investigacidn-accion con 29 estudiantes de Topografia Il,

Rosario Pilar Espinoza Landa
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integrando estrategias lectoras dentro de una asignatura de Ingenieria Civil. Su interés

para este libro es la articulacion entre lectura y contenido profesional.

Ambos antecedentes permiten formular una pregunta de disefio: ;se pretende
mejorar una habilidad general o favorecer la interpretacion de textos que efectivamente
se utilizan en una carrera? La respuesta modifica los materiales y la evaluacién. Un
taller transversal puede trabajar inferencias mediante textos variados, mientras que una
asignatura contable puede exigir leer conjuntamente una explicacion y una tabla. La
transferencia entre esos espacios debe examinarse, no darse por supuesta. Por ello, las
propuestas de este libro especifican el texto, la tarea y la evidencia esperada, sin
presentar resultados de otras carreras como efectos comprobados en el caso de

Huancayo.

La tesis incluye otros antecedentes que conviene conservar sin equipararlos a
intervenciones universitarias de comprension lectora. La resefia de Sancho Lozano se
refiere a modalidades de lectura oral y silenciosa en poblacion escolar; la de Varela
Nieto examina resolucién de problemas en Fisica con estudiantes de bachillerato; y la
de Ruiz Bolivar trata el componente de investigacion en el curriculo y su ensefianza.
Sus aportes permiten discutir tareas, mediacion y organizacion de la ensefianza, pero sus
poblaciones y resultados no son intercambiables con el caso contable. En esta
adaptacion se consideran antecedentes complementarios, tal como estan resefiados en la
fuente, sin afadirles datos bibliograficos que el archivo no permite confirmar

(Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 54-58).

1.1.5. Evidencia reciente y desarrollo profesional docente

Ferndndez Martinez y Uculmana Cabrejos (2025) revisaron 34 estudios
publicados entre 2020 y 2024 sobre estrategias de comprension lectora en
universitarios. Su sintesis cualitativa reine intervenciones cognitivas, metacognitivas y
digitales, y destaca la importancia de adecuarlas al contexto. No ofrece un efecto Unico
que permita ordenar todas las estrategias de mejor a peor. La diversidad de actividades,
participantes e instrumentos obliga a examinar qué se hizo y qué se midié antes de

trasladar una conclusion a otra asignatura.

La formacion de los docentes también merece una lectura diferenciada. Rice et

al. (2024) sintetizaron estudios experimentales y cuasiexperimentales de desarrollo

Rosario Pilar Espinoza Landa
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profesional en comprension lectora y encontraron resultados favorables en préacticas o
conocimientos docentes y en comprension del alumnado. Su base es escolar, por lo que
no demuestra automaticamente un efecto en profesores universitarios de Contabilidad.
Aporta, sin embargo, una razon para no limitar la capacitacion a exponer técnicas:
interesa examinar cémo lo aprendido se traduce en actuaciones y qué evidencias

permiten observar esa traduccion.

Una propuesta institucional derivada de este analisis seria trabajar con materiales
reales de las asignaturas, disefiar una consigna, discutir respuestas hipotéticas y ensayar
criterios de valoracion antes de llevar la actividad al aula. Después, la revision de
producciones permitiria identificar ajustes. Este ciclo constituye una propuesta del libro,
no un programa validado en la tesis. Su ventaja organizativa es que hace visible el
objeto de la formacidn: no se capacita al docente Unicamente para nombrar estrategias,
sino para justificar por qué elige una, reconocer sus limites y revisar sus resultados sin

confundir satisfaccién con aprendizaje.

1.2. NOCIONES BASICAS Y DIMENSIONES DE LAS
ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

La dimensidn practica necesita conceptos suficientemente precisos para orientar
decisiones. En las péaginas siguientes se mantiene la estructura de planificacion,
ejecucion y evaluacion del documento de origen, pero se desarrolla su aplicacion al
trabajo con textos universitarios. Las distinciones, matrices y secuencias son
elaboraciones didacticas para este libro. Su propésito es mostrar como podria
organizarse una intervencién; no reemplazan la operacionalizacion historica de la

investigacion ni constituyen instrumentos cuya validez haya sido demostrada.

1.2.1. Estrategia, método, técnica y recurso didactico

La tesis distingue modelo, método, técnica y recurso al explicar que una
estrategia supone decisiones articuladas y no la mera utilizacion de un material. En ese
marco, un recurso es un medio disponible; una técnica concreta una actuacion; el
método organiza un recorrido; la estrategia integra decisiones en funcién de un

propdsito. Estas distinciones se recuperan como categorias de trabajo, sin suponer que
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toda la literatura educativa use los términos de manera idéntica (Estimulaciéon de la

comprension lectora, s. f., pp. 73-75).

La tabla 1 ilustra esas diferencias mediante una sola tarea. El proposito consiste
en que el estudiante explique una discrepancia entre el comentario de un informe y los
datos que lo acomparian. Una hoja de calculo o una copia impresa son recursos posibles;
solicitar que se subrayen afirmaciones constituye una técnica; organizar lectura
individual, contraste en parejas y justificacion final configura un recorrido. La estrategia
incluye la decision de seleccionar un documento con una discrepancia identificable,
anticipar ayudas y valorar la calidad de la explicacion. Nombrar el recurso no alcanza
para describir esa estrategia.

Tabla 1
Distincién operativa entre estrategia, método, técnica y recurso

Concepto Decision que identifica Ejemplo de aplicacion

. Articula proposito, tarea, apoyos Contrastar una conclusion del informe
Estrategia prop poyosy

evidencia. con sus datos y delimitar su alcance.
. . . . Lectura individual, contraste en parejas
Método Organiza el recorrido de trabajo. S - parejas y
justificacion revisada.

Técnica Concreta una actuacion dentro del ~ Subrayar una afirmacion y sefialar la

recorrido. evidencia que la respalda.

. . Documento impreso, archivo accesible o

Recurso Proporciona un medio o soporte.

tabla editable.

Nota. Elaboracidn propia a partir de las distinciones resefiadas en el documento base (pp. 73-75). Los ejemplos son
Nuevos.

Esta distincidbn permite revisar expresiones habituales como utilizar
presentaciones o trabajar en grupos. Ninguna describe por si sola qué comprension se
promueve. Para convertirlas en decisiones didacticas es necesario agregar un verbo de
desempefio, un objeto y un criterio: contrastar una conclusion con sus datos Y justificar
si el alcance es adecuado. La especificacién no pretende volver rigida la clase. Al
contrario, facilita ajustar sus medios sin perder el propdésito: el grupo podria trabajar con
papel o pantalla y mantener el mismo problema interpretativo, mientras que una

presentacion muy atractiva podria apartarse completamente de él.
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1.2.2. Planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje

Planificar implica anticipar resultados, condiciones y formas de obtener
evidencia. En la tesis, esta dimension incluye el disefio de estrategias de acuerdo con las
unidades y el silabo. La ampliacion propuesta afiade una exigencia: que el resultado
lector no quede oculto dentro de una formulacion general del contenido. Estudiar un
tema y explicar la relacion entre dos afirmaciones de un texto no son expresiones
equivalentes. La segunda permite reconocer con mayor claridad que debe hacer el
estudiante y qué observara el docente (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp.
68-70).

Una planificacion puede comenzar por la evidencia final. Supdngase que se
espera una explicacién escrita de por qué dos indicadores aparentemente semejantes no
permiten la misma interpretacion. El docente tendria que seleccionar un texto que
contenga la informacion necesaria, identificar el vocabulario que podria bloquear su
lectura y decidir qué ayudas no resolveran la tarea por adelantado. También convendria
examinar si el tiempo disponible permite leer, discutir y revisar la explicacion. Si la
sesion solo alcanza para una lectura apresurada, la actividad proyectada no corresponde

con las condiciones reales de ejecucion.

La planificacion incluye, ademas, decisiones sobre accesibilidad. En la
propuesta de este libro se recomienda comprobar la legibilidad del archivo, el tamafio de
tablas, la claridad de encabezados y la disponibilidad de una alternativa cuando un
recurso no pueda utilizarse. No se trata de rebajar automaticamente la complejidad
conceptual, sino de evitar que un obstaculo material se confunda con dificultad de
comprensidn. Esta verificacion puede realizarse con una prueba de uso del documento:
abrirlo en el dispositivo previsto, localizar las notas y comprobar que las referencias

internas puedan seguirse sin pérdida de informacion.

La tabla 2 ofrece una matriz de planificacion aplicable a una lectura disciplinar.
Sus componentes deben ajustarse a cada asignatura. El criterio de revision consiste en
comprobar si la evidencia solicitada guarda relacion con el proposito y si los apoyos
preparan al estudiante para producirla. Cuando esa relacion no existe, agregar preguntas

o extender el texto no resuelve la falta de alineacion.
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Matriz para planificar una lectura disciplinar

Componente

Propadsito lector

Saberes previos

Material

Tarea y tiempo

Apoyo

Decision propuesta

Precisar qué relacion debe explicar el
estudiante.

Identificar conceptos necesarios y
posibles confusiones.

Seleccionar un documento con
informacion pertinente y legible.

Distribuir lectura, contraste y
revision.

Preparar preguntas que orienten sin
entregar la solucion.

Comunicar criterios y oportunidad de

Evidencia de coherencia

El resultado puede observarse en una
respuesta.

Una pregunta inicial permite
reconocer qué apoyo hace falta.

La respuesta puede justificarse con el
texto disponible.

Hay tiempo para producir y revisar la
evidencia.

El estudiante mantiene la
responsabilidad de interpretar.

El comentario docente conduce a una

Evaluacién . - .
revision. accion posterior.

Nota. Elaboracion propia para este libro. Propuesta didactica; no corresponde a una intervencion evaluada en la tesis.

1.2.3. Ejecucion, conduccién y acompafamiento de la lectura

La ejecucidn corresponde a la puesta en practica de lo planificado, pero no se
agota en cumplir un guion. ElI documento base la vincula con motivar, orientar la
atencion, relacionar conocimientos, acompafiar actividades y ofrecer informacion sobre
los resultados. Recuperar esa descripcion obliga a reconocer que la ensefianza se ajusta
durante el trabajo. Un error compartido por gran parte del grupo, por ejemplo, puede
indicar que es necesario revisar una distincién antes de continuar con la siguiente

pregunta (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 70-71).

En una secuencia propuesta para ciencias contables, el docente podria iniciar con
una lectura silenciosa de un fragmento breve y pedir que cada estudiante marque una
afirmacion cuya justificacion pueda localizar. Luego, en parejas, se contrastarian las
elecciones. La intervencion del profesor no consistiria en confirmar inmediatamente
cada respuesta, sino en solicitar el vinculo entre afirmacion y evidencia. Si aparecen
interpretaciones incompatibles, se registran ambas y se vuelve a las partes pertinentes
del texto. Asi se evita que la discusion se resuelva por el prestigio de quien habla o por

una votacioén sin fundamento.
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El acompafiamiento necesita escuchar no solo qué respuesta aparece, sino como
se obtuvo. Una conclusion correcta puede proceder de una suposicion ajena al
documento; una respuesta incompleta puede contener una inferencia valida que requiere
precision. Pedir que se explique el recorrido permite atender esas diferencias. También
protege el sentido del trabajo colaborativo: la participacion no se valora inicamente por
hablar mas veces, sino por aportar evidencia, formular una objecion pertinente o revisar
una afirmacion inicial. Estos criterios deben comunicarse antes de la actividad para que

el grupo sepa qué cuenta como contribucion.

En esta propuesta, la sesion termina con una respuesta individual revisada. Ese
cierre ofrece una evidencia distinta de la produccion conjunta y permite observar qué
interpretacion puede sostener cada estudiante. No equivale a una medicién
estandarizada ni autoriza a atribuir mejoras duraderas a una sola clase. Su funcion
inmediata es proporcionar informacion para decidir si conviene avanzar, recuperar un

concepto o introducir otra clase de texto.

1.2.4. Evaluacién formativa y retroalimentacion

Evaluar la comprension requiere decidir qué actuacion permitird inferirla. La
tesis incorpora la evaluacion como dimension de la estrategia docente, pero varias
preguntas de su encuesta se refieren a la frecuencia declarada de evaluar, no al analisis
directo de producciones. Esta diferencia importa: afirmar que siempre se evalia no
permite conocer qué se evalla, mediante qué tarea ni con qué criterios. Para ampliar la
dimensién, el libro propone observar respuestas justificadas, resimenes, comparaciones

y revisiones, siempre vinculados con un texto especifico.

Wisniewski et al. (2020), en un metaandlisis amplio sobre retroalimentacion
educativa, encontraron resultados heterogéneos y sefialaron la relevancia del contenido
informativo de los comentarios. No toda devolucion funciona como una misma
intervencion. A partir de esa distincidn, aqui se propone priorizar observaciones que
permitan actuar: sefialar qué relacién quedo sin explicar, qué evidencia falta y qué parte
del texto conviene reconsiderar. Esta aplicacion no supone que exista una formula

universal de retroalimentacion ni que sus efectos sean idénticos en todos los contextos.

Puede compararse una devolucién genérica con otra centrada en el trabajo. La

frase tu analisis debe mejorar expresa una valoracion, pero no indica una accion. Una
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alternativa seria: has identificado la variacion del indicador, pero tu conclusion se
refiere a toda la empresa; delimita qué aspecto permite examinar ese indicador y qué
informacion adicional necesitarias. Esta segunda formulacion identifica un desajuste y
abre una revision. El estudiante conserva la responsabilidad de responder; el profesor
evita sustituirla por la entrega de un parrafo terminado.

Tabla 3
De la valoracion genérica a una devolucion que orienta la revision

Situacioén Devolucién propuesta Accién esperada

Conclusién La cifra describe un aspecto; tu Delimitar el alcance de lo que se
demasiado amplia  conclusién abarca toda la empresa.  afirma.

Inferencia sin Sefiala qué parte del documento Aportar una evidencia o
evidencia permite sostener esa relacion. reformular como hipotesis.
Resumen que omite Revisa la nota que limita la Integrar la condicion sin copiar
una condicion interpretacion del resultado. todo el fragmento.

Compara el uso de ese término en la  Reformular el concepto dentro de

Concepto impreciso
P P nota y en tu respuesta. su contexto.

Nota. Elaboracion propia para este libro. Propuesta didactica; no corresponde a una intervencion evaluada en la tesis.

El caracter formativo también depende de que exista una oportunidad posterior
para utilizar la informacion. Si el comentario llega cuando la actividad ya no puede
revisarse y nunca vuelve a trabajarse un problema semejante, su funcién queda limitada.
Por ello, la secuencia propuesta reserva un espacio para corregir y explicar el cambio. El
producto final puede incluir la primera respuesta y su version revisada; ambas muestran
mas que una calificacion aislada y permiten discutir el aprendizaje como transformacion

de una interpretacion, no como simple acumulacién de tareas.

1.2.5. Estrategias antes, durante y después de la ensefianza

La clasificacion preinstruccional, coinstruccional y postinstruccional,
desarrollada por Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas (2002) y recuperada en la tesis,
organiza estrategias segun su momento y funcién. Antes se sitlan propdsitos y
conocimientos pertinentes; durante se acompafia la organizacion e interpretacion;
después se favorece la integracion y revision. La utilidad de esta distincion es funcional,
no cronologica en sentido rigido: una necesidad de aclarar el propdsito puede reaparecer

mientras se lee.
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En una aplicacion contable, la fase inicial puede presentar dos interpretaciones
opuestas de una misma situacion y pedir que se anticipen las evidencias necesarias para
decidir entre ellas. Durante la lectura, se contrastan esas anticipaciones con lo que el
documento realmente ofrece. Al final, se construye una conclusion que indique qué
afirmaciones se sostienen y cudles permanecen abiertas. La secuencia mantiene un
problema reconocible a lo largo de la sesion. Si cada momento introduce una actividad

sin relacion con los demas, la division temporal pierde su utilidad pedagogica.

No todos los textos requieren la misma intensidad de apoyo. Un documento
familiar puede permitir que el estudiante formule por si mismo su propdsito; uno que
combine varios formatos puede requerir una orientacién inicial mas precisa. La decision
debe apoyarse en observaciones y no solo en el niumero de semestre cursado. La
experiencia del caso de estudio, que utiliza descripciones diferentes de los ciclos
académicos, recuerda precisamente la necesidad de caracterizar con claridad al grupo y

no derivar su competencia de una etiqueta administrativa.

La tabla 4 presenta las funciones de los tres momentos y una evidencia posible
para cada uno. Se trata de una propuesta de organizacién, no de un instrumento de
medicion. Su lectura exige preguntarse qué decision concreta se tomara con la evidencia
obtenida. Recoger anticipaciones que luego no se retoman o solicitar una reflexion que
no informa la siguiente clase convertiria los momentos de ensefianza en requisitos
formales.

Tabla 4
Funciones de las estrategias antes, durante y después de la ensefianza

Momento Funcion didactica Evidencia posible
Antes Aclarar el proposito y activar Anticipacion que distingue
conocimientos pertinentes. conocimiento y suposicion.
Orientar relaciones, contrastar y Anotacion con pregunta, evidencia y
Durante . A ..
detectar dificultades. explicacion provisional.
Después Integrar, justificar y revisar la Respuesta individual que incorpora
P interpretacion. una revision explicada.

Nota. Elaboracion propia con base en la clasificacion de Diaz Barriga Arceo y Hernandez Rojas (2002). Las tareas y
evidencias son propuestas del libro.
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1.2.6. Preguntas guia, lectura compartida y argumentacion

Las preguntas guia pueden orientar la atencion sin indicar de antemano la
interpretacion final. Para ello deben relacionarse con una dificultad concreta. Preguntar
qué dice el texto puede servir como apertura, pero no siempre ayuda a distinguir entre
localizar informacion, inferir una relacion o valorar un argumento. La tesis incluye las
preguntas intercaladas entre sus recursos estratégicos; la ampliacion propuesta consiste
en formular preguntas que permitan reconocer la operacion requerida y el tipo de

justificacion esperada (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 76-84).

Un mismo fragmento hipotético sobre el resultado de una actividad empresarial
admite preguntas distintas. Una pregunta de localizacion identifica qué periodo se
examina. Otra de integracion solicita relacionar una explicacion con una cifra. Una de
valoracion pregunta si los datos justifican una conclusion general. La diferencia no
depende de utilizar verbos que parezcan mas complejos, sino de la informacion que
debe conectarse para responder. Pedir una opinién sin exigir evidencia no convierte
automaticamente la tarea en lectura critica; puede desplazarla hacia preferencias

personales ajenas al documento.

En la lectura compartida conviene conservar un registro de las afirmaciones en
discusion. Una propuesta sencilla consiste en anotar la interpretacion, el fragmento que
la respalda y una objecién posible. Cuando alguien discrepa, debe mostrar qué relacion
considera insuficiente. Este procedimiento busca que el desacuerdo resulte productivo y
que la autoridad de una respuesta provenga de su justificacion. También admite que una
pregunta no pueda resolverse con el material disponible: reconocer esa insuficiencia es

preferible a completar el vacio mediante una suposicion presentada como dato.

El cierre argumentativo exige mas que repetir la respuesta de consenso. Cada
estudiante puede formular una conclusion breve con su evidencia y una delimitacion. En
ciencias contables, ese ultimo componente es especialmente Util como ejercicio:
establecer qué puede decirse de una tabla y qué no puede afirmarse todavia. Las
preguntas guia se convierten asi en una preparacion para la responsabilidad de sostener

afirmaciones, no Unicamente en un mecanismo para aumentar la participacion oral.
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1.2.7. Resumenes, mapas conceptuales y autoexplicacion

La tesis incorpora resimenes, mapas Yy redes conceptuales como formas de
organizar informacion. Su uso debe distinguirse de la reproduccién del disefio visual de
un material. Un mapa puede tener una presentacion ordenada y, sin embargo, conectar
conceptos mediante relaciones imprecisas. Del mismo modo, un resumen puede ser
breve porque omite informacion importante, no porque jerarquiza adecuadamente el
contenido. La actividad necesita criterios que hagan visible qué se selecciond, qué
vinculo se establecié y qué sentido se conservo.

Anaya Nieto (2005) estudio el entrenamiento en elaboracidon de resimenes en
escolares de cuarto a sexto de primaria y reportd beneficios en las variables evaluadas.
Se recupera como antecedente del documento base, no como evidencia directa sobre
universitarios. Su presencia invita a examinar la elaboracion del resumen como una
actividad ensefiada y acompafiada, en lugar de suponer que basta con encargarlo. El
traslado a la formacion superior requiere textos, propositos y criterios adecuados al

contenido disciplinar.

La propuesta de este libro consiste en solicitar primero una formulacion de la
idea central, luego dos relaciones indispensables para comprenderla y, finalmente, una
version integrada. Ante un informe hipotético, un resumen que conserve Unicamente el
dato méas llamativo puede perder las condiciones que limitan su interpretacion. El
docente puede pedir que se identifique qué cambiaria si se elimina una nota o una
referencia temporal. La autoexplicacion complementa el ejercicio cuando el estudiante
describe por qué una informacion fue incluida y otra descartada. No se busca narrar

cada pensamiento, sino justificar decisiones de organizacion.
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Tabla 5
Productos de lectura y criterios de calidad

Producto Propésito Criterio de revision
Resumen Reconstruir las ideas centrales y  Conserva condiciones y no afiade
interpretativo sus relaciones. conclusiones ajenas.

Representar relaciones entre Los conectores expresan relaciones
Mapa conceptual s

conceptos. justificables.

L Hacer visible cdmo se entendid  Distingue evidencia textual y
Autoexplicacion

un fragmento. conocimiento aportado.
Cuadro de Comparar afirmaciones de dos Mantiene el origen y alcance de cada
contraste partes o fuentes. informacion.

Nota. Elaboracion propia para este libro. Propuesta didéactica; no corresponde a una intervencion evaluada en la tesis.

Para los mapas conceptuales, el criterio propuesto es leer las conexiones como
enunciados. Si dos conceptos se unen con una flecha sin precisar el vinculo, el lector del
mapa no puede saber si existe una relacion de condicion, contraste 0 consecuencia.
Requerir esa precision puede hacer que un esquema menos Vistoso resulte
intelectualmente més (til. La evaluacion debe atender a las relaciones construidas antes
que al nimero de recuadros, colores o extensiones; de otro modo, la tarea puede premiar

el formato y dejar invisible la comprension.

1.2.8. Motivacion lectora y participacion colaborativa

En el documento base, la motivacion se vincula con el interés del estudiante y
con la pertinencia de las actividades de lectura. No constituye una tercera variable
independiente del estudio: forma parte de la conceptualizacion y de las dimensiones de
comprension lectora. Desde la ensefianza, interesa examinar qué decisiones pueden
favorecer una disposicion a participar sin confundirla con comprension demostrada. Un
estudiante puede sentirse interesado y todavia sostener una interpretacion insuficiente;
otro puede realizar una lectura rigurosa de un texto que no le resulta especialmente

atractivo.

Van der Sande et al. (2023) encontraron, en un metaanalisis de intervenciones
escolares, efectos favorables de programas orientados a promover motivacion lectora y
destacaron el papel de actividades que despiertan interés. La poblacion de referencia no
es universitaria. Por ello, el aporte se utiliza para formular preguntas pedagdgicas, no

para prometer un efecto cuantificado en ciencias contables. Una de esas preguntas es
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qué relacion percibe el estudiante entre el texto asignado y el problema que debe

resolver.

Una propuesta es ofrecer una eleccion acotada entre dos documentos que
permitan trabajar el mismo criterio de comprension. La eleccion no elimina la
exigencia: todos deberan identificar una afirmacion, contrastarla y justificar su alcance.
En el trabajo colaborativo, cada integrante puede asumir inicialmente una funcion,
como localizar evidencias, formular objeciones o sintetizar acuerdos. Las funciones
deben rotar para evitar que unos estudiantes practiquen siempre la busqueda y otros
concentren la argumentacion. La actividad conserva asi un objetivo compartido sin

ocultar las oportunidades individuales de aprender.

La motivacion también exige examinar el sentido de la evaluacion. Si el
estudiante interpreta que solo se premiara adivinar la respuesta del profesor, mostrar una
duda puede parecer riesgoso. La propuesta didactica consiste en valorar la revision
fundamentada: reconocer una interpretacion inicial insuficiente y explicar como fue
modificada. Esto no supone aceptar cualquier respuesta ni eliminar criterios de calidad.
Busca que el error pueda convertirse en informacion sobre el proceso, en lugar de

clausurar la participacion mediante una etiqueta sobre la capacidad personal.

1.2.9. Recursos digitales y seleccion critica de materiales

El documento base menciona las tecnologias de la informacion y comunicacion
como apoyo de la ensefianza, pero no presenta una intervencion digital evaluada por
separado. La ampliacion del libro distingue el soporte de la actividad: disponer de un
texto en una plataforma no determina como sera leido. El metaanalisis de de-la-Pefia et
al. (2024), centrado en universitarios, no respalda una ventaja positiva promedio
automatica de la tecnologia sobre la comprension. Su consideracién aconseja evitar que
la eleccion entre papel y pantalla se resuelva por una expectativa de superioridad

inherente.

La decision puede partir de la tarea. Para comparar documentos, un entorno
digital puede facilitar el acceso simultaneo; para seguir relaciones entre notas y tablas,
habra que comprobar que el formato permita identificarlas con claridad. Estas
posibilidades se plantean como criterios practicos de seleccion, no como efectos

universales demostrados. El profesor puede realizar una prueba sencilla con el
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documento: localizar una nota, regresar al parrafo pertinente y registrar si el recorrido se
vuelve innecesariamente confuso. Si el problema proviene del archivo, no seria

razonable atribuirlo directamente a la capacidad del lector.

La lectura digital afiade decisiones sobre procedencia y versiones. En un
ejercicio academico propuesto, los estudiantes pueden comparar una explicacion
publicada en un sitio secundario con el documento al que hace referencia. Deben
identificar autoria, fecha, alcance y coincidencias. El objetivo no es memorizar una lista
de dominios supuestamente confiables, sino reconstruir de ddonde procede una
afirmacion. Cuando se trabaja con textos normativos, corresponde consultar la fuente
oficial y la versidn pertinente; este libro no reproduce contenidos normativos vigentes ni

los sustituye por ejemplos didacticos.

El empleo de herramientas de generacion automatica de texto, cuando una
asignatura lo contemple, necesita una regla explicita de verificacion. Como propuesta,
cualquier sintesis producida con apoyo tecnoldgico deberia contrastarse con el
documento y acompariarse de la identificacion de errores u omisiones. No se afirma que
esa practica haya sido aplicada en la investigacion histérica. Se incorpora como una
situacion de ensefianza posible para preservar la responsabilidad del lector sobre las

afirmaciones que utiliza.

1.2.10. Disefio de una sesion aplicada a textos contables

La sesion que se desarrolla a continuacion es una creacion didactica para este
libro. No corresponde a la sesion mencionada en las conclusiones de la tesis, cuyo
contenido completo y evaluacion no estan documentados en el archivo recibido. Se
propone trabajar una dificultad acotada: distinguir entre una afirmacion, la evidencia
que la sustenta y el limite de la conclusion. El texto es ficticio y no pretende ensefiar el
tratamiento normativo de una operacion contable. Su utilidad consiste en ofrecer un

material suficientemente breve para observar el razonamiento lector.

Texto didactico: Una empresa informa que sus ventas aumentaron de 100 a 120
unidades monetarias entre dos periodos. En el mismo informe sefiala que los cobros del
periodo pasaron de 90 a 92. La gerencia atribuye el crecimiento de las ventas a una
mayor colocacion a crédito, pero no incluye la antigliedad de las cuentas pendientes ni

el detalle de las condiciones de cobro. Un comentario al final del documento afirma que
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el aumento de ventas demuestra una mejora equivalente en la disponibilidad de efectivo.
Las cantidades y la empresa son hipotéticas y se utilizan exclusivamente para esta

actividad.

La primera pregunta pide identificar qué magnitudes cambian y como se
describen. La segunda solicita explicar por qué el crecimiento de ventas no permite, con
la informacion disponible, sostener una mejora equivalente del efectivo. La tercera
pregunta qué documentos adicionales deberian consultarse para examinar el problema.
Una respuesta adecuada no necesita inventar datos ni asegurar que la empresa tiene
dificultades: debe delimitar lo que el texto permite afirmar. EI docente puede observar si
el estudiante distingue magnitudes, mantiene la referencia temporal y evita convertir

una posibilidad en un hecho.

La distribucion de tiempos de la tabla 6 debe ajustarse al grupo: las dificultades
Iéxicas pueden requerir mas lectura guiada; un material demasiado simple, una segunda
fuente. El criterio es preservar la oportunidad de elaborar una interpretacion, discutirla 'y
revisarla con evidencia, no cumplir rigidamente cada etapa.

Tabla 6
Secuencia didactica propuesta de 90 minutos

Tiempo Actividad Producto o evidencia
10 min Presentar el propdsito y recoger una Respuesta breve individual, sin
interpretacion inicial. calificacion sumativa.
15 min Leer el documento ficticio y aclarar Marcas de afirmaciones, datos y
vocabulario necesario. dudas.
15 min Modelar el contraste entre una Explicacién del procedimiento sin
afirmacion y su evidencia. resolver toda la tarea.
. . . . Registro de acuerdo, objecion
20 min Contrastar interpretaciones en parejas. g ) y
sustento.
. Producir una conclusioén individual Respuesta que distingue ventas,
15 min o - -
delimitada. cobros e informacion faltante.
15 min Revisar con criterios compartidos y Segunda versidn y explicacion de una
cerrar la sesion. modificacion.

Nota. Elaboracion propia. Duracién total: 90 minutos. ElI documento y las cifras son ficticios; la secuencia no se
presenta como la sesion aplicada en la investigacion original.

Una respuesta de referencia seria: el documento muestra que aumentaron las

ventas y también los cobros, pero no en la misma proporcion; ademas, se menciona una
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mayor colocacién a crédito. Por ello, no basta con el dato de ventas para afirmar una
mejora equivalente en la disponibilidad de efectivo. Haria falta examinar informacion
adicional sobre cobros, pagos y saldos, segun la pregunta especifica que se quiera
responder. Esta respuesta no constituye un diagndéstico financiero ni una conclusion

sobre una empresa real; ejemplifica la delimitacion de una inferencia textual.

Planificar exige precisar la comprension buscada; ejecutar implica acompafiarla;
evaluar requiere evidencias consistentes con el propdsito. La calidad de la estrategia
depende de la relacién entre esas decisiones. El capitulo siguiente examina qué significa
comprender un texto universitario y como distinguir la autopercepcion de la

demostracion de una capacidad.
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CAPITULO II

COMPRENSION LECTORA EN LA
FORMACION UNIVERSITARIA

La comprension lectora es la segunda variable del estudio y el centro del
problema educativo que lo motiva. La tesis la vincula con los conocimientos previos, la
motivacion y la habilidad cognoscitiva del estudiante. También desarrolla
clasificaciones de niveles, tipos de textos y estrategias de control de la lectura. Este
capitulo mantiene esas distinciones, pero evita tratarlas como si fueran una misma
clasificacion. Las dimensiones utilizadas en una investigacion, las operaciones que
exige una tarea y los niveles de desempefio de un instrumento corresponden a planos

diferentes (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 12, 87-120).

El recorrido parte de antecedentes y modelos explicativos para después examinar
nociones y situaciones de aplicacion. El proposito no es construir una definicion tan
amplia que permita Illamar comprension a cualquier conducta relacionada con un texto.
Interesa precisar qué interpretacion se estd solicitando, qué informacion necesita el
lector y qué evidencia permite reconocer su desempefio. Esa precision es indispensable
para leer los resultados del caso de estudio, compuesto principalmente por respuestas

sobre practicas y percepciones.

2.1. REFERENTES TEORICOS

La investigacion de la comprension relne perspectivas que enfatizan procesos
cognitivos, relaciones entre lector y texto, practicas sociales y condiciones de
ensefianza. Estos enfoques no tienen que presentarse como una competencia por
encontrar una sola explicacion de todas las situaciones. Pueden contribuir a formular
preguntas diferentes: cdmo se conecta la informacién, qué conocimientos se movilizan,
qué propasitos orientan la lectura y qué cuenta como una interpretacion aceptable dentro
de una disciplina. La seleccidn siguiente se organiza por su utilidad para esas preguntas

y por su relacion con la investigacion de origen.
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2.1.1. Antecedentes sobre lectura en estudiantes universitarios

Gonzéalez (1998) explord la comprension inferencial de estudiantes que
ingresaban a dos universidades de Lima y encontr diferencias segun las clases de
textos utilizadas. El trabajo constituye un antecedente directamente relacionado con la
preocupacion de la tesis: el ingreso a la universidad no permite suponer que todos los
estudiantes interpretan con igual autonomia documentos de diferente naturaleza. Sus
categorias pertenecen a las tareas e instrumentos de aquella investigacion; no deben
aplicarse retrospectivamente a una encuesta distinta ni presentarse como descripcién

actual del conjunto del alumnado peruano.

La tesis también recupera el trabajo de Echevarria Martinez y Gaston
Barrenetxea (2000) sobre dificultades de comprension en universitarios. Su resefia
destaca problemas de jerarquizacion, relaciones entre informacion e identificacion de
intenciones. Para el argumento de este libro, interesa que el diagndstico no se limite a
declarar una comprension baja: necesita precisar qué operacion produce dificultad. La
referencia primaria esta identificada en la revista de origen; la caracterizacion detallada
que se conserva aqui procede de la resefia incluida en el documento base, no de una
nueva evaluacion de sus participantes (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp.
4-5).

Esta lectura de los antecedentes permite evitar dos generalizaciones. La primera
consiste en considerar que todas las dificultades universitarias son idénticas. La segunda
atribuye automaticamente los problemas a una sola etapa educativa. A partir de los
antecedentes puede justificarse la necesidad de ensefiar y evaluar, pero no establecer
qué causa explica cada caso sin estudiarlo. En la formacién contable, una evaluacion
inicial podria distinguir entre desconocimiento terminoldgico, dificultad para relacionar
una nota con una tabla y problemas al delimitar una inferencia. Las respuestas
orientarian apoyos diferentes y serian mas Utiles que una etiqueta global aplicada a todo

el grupo.

También se recuperan dos observaciones de alcance distinto. El antecedente
atribuido a Gagnieri contrasta el conocimiento declarado de habilidades lectoras con las
dificultades para utilizarlas; su interés radica en no confundir saber nombrar una

estrategia con aplicarla. Por otra parte, la resefia de Rivera Guillén y Acufia Casas
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relaciona comprension y creatividad en estudiantes de Educacion mediante un disefio
correlacional. Ese resultado no demuestra efectos de una intervencion ni puede
trasladarse como una asociacion calculada en la muestra de Ciencias Contables. Ambas
referencias se conservan como citas secundarias del documento base; no se presentan
como estudios originales nuevamente verificados en su integridad (Estimulacion de la

comprension lectora, s. f., pp. 5, 61-62).

2.1.2. Comprension como construccion de significado

Snow (2002) sitda la comprension en la relacion entre lector, texto y actividad
dentro de un contexto sociocultural. Esta formulacion permite reconocer que la
dificultad no reside exclusivamente en uno de esos componentes. Un lector puede
interpretar un texto para localizar una informacion y no alcanzar el mismo resultado
cuando se le pide comparar argumentos o evaluar una explicacion. El proposito de la
tarea modifica lo que debe hacerse con el material, aunque las palabras impresas sean

las mismas.

La tesis describe la comprensibn como un proceso de recepcion,
almacenamiento, interaccion y control. En esta adaptacion, esa formulacion se presenta
como parte del marco original y no como una secuencia universal de etapas
independientes. Guardar informacion y comprender sus relaciones no son equivalentes.
La reconstruccién editorial conserva la importancia atribuida al conocimiento previo y a
la interaccidn, mientras que la ampliacion tedrica incorpora una atencién mas explicita a

la tarea y a la evidencia (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 106-120).

Para mostrar la diferencia, considérese un documento hipotético que informa el
aumento de un indicador, explica una condicion y afiade una advertencia. Recordar solo
la cifra constituye una recuperacion parcial. Comprender para argumentar exige
relacionar la cifra con la condicion y mantener la advertencia al formular la conclusion.
Si una respuesta elimina esta Gltima, puede resultar fluida y aparentemente coherente,
pero ampliar indebidamente el alcance del texto. El andlisis del significado necesita, por
tanto, observar qué relaciones se preservan y cuales se pierden cuando el lector produce

una explicacion propia.

Una propuesta de trabajo es pedir dos versiones de la respuesta: una para

describir lo que el documento afirma y otra para sefialar o que no permite concluir. La
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segunda no busca introducir escepticismo indiscriminado. Ayuda a delimitar la
informacidn disponible y a identificar preguntas pendientes. La comprension se vuelve
visible en la capacidad de sostener ambas formulaciones sin contradiccion, no en repetir

una definicién abstracta de lo que significa leer.

2.1.3. Procesos cognitivos y vision activa de la lectura

Duke y Cartwright (2021) proponen una vision activa que amplia la explicacion
de la lectura més alla de una separacion simple entre reconocimiento de palabras y
comprension del lenguaje. Destacan relaciones entre componentes Yy procesos
autorregulatorios. Su planteamiento no elimina la importancia de identificar palabras ni
de comprender el lenguaje: advierte que esos elementos no agotan la explicacion de
todas las dificultades. Para este libro, el aporte ayuda a no identificar automéaticamente

una lectura oral fluida con comprensién suficiente.

Elleman y Oslund (2019) subrayan la complejidad de ensefiar y evaluar la
comprension y destacan componentes como conocimiento, vocabulario, inferencias y
monitoreo. Se trata de una revisidn de investigacion, no de una evaluacion de
estudiantes de Contabilidad. La seleccion de estos componentes ofrece un marco para
formular hipotesis pedagogicas sobre un problema; la explicacién concreta requiere

examinar respuestas, materiales y condiciones de la tarea.

La aplicacion propuesta consiste en comparar errores que, a primera vista,
podrian recibir una misma calificacion. Un estudiante puede no conocer un término;
otro reconoce el término, pero atribuye al pronombre un referente incorrecto; un tercero
comprende las oraciones y falla al integrarlas. Decir que los tres no entendieron es una
descripcion demasiado general para ensefiar. El docente puede revisar el fragmento en
el que se produce el error y ofrecer una actividad focalizada. Esta distincion no pretende

realizar un diagnostico clinico ni atribuir caracteristicas estables a los estudiantes.

También conviene evitar que el tiempo de lectura funcione como sustituto de la
comprension. Un lector puede detenerse para contrastar una relacion dificil y otro
avanzar rapidamente sin advertir una inconsistencia. La propuesta evaluativa es registrar
tiempo solo cuando exista un proposito claro y acompariarlo de evidencias del resultado.

En el caso de estudio, la operacionalizacion utiliza tiempo adicional como indicador;

Rosario Pilar Espinoza Landa

30



Comprender para Aprender
Estrategias de comprensién lectora aplicadas a la formacién universitaria

esa eleccion se conserva al describir el documento, pero no se adopta como medida

suficiente de habilidad cognoscitiva en las orientaciones de este libro.

2.1.4. Alfabetizacion académica y lectura en las disciplinas

Carlino (2013) distingue las practicas sociales de lectura, escritura y oralidad de
las acciones intencionales destinadas a ensefiarlas. Su discusion de la alfabetizacion
académica cuestiona que la universidad pueda limitarse a exigir habilidades generales
adquiridas con anterioridad. Las practicas se sitian en comunidades y propdsitos, por lo
que ensefiar a leer en una carrera supone atender a sus textos y a sus maneras de

construir conocimiento. Este aporte complementa el énfasis cognitivo sin reemplazarlo.

En la aplicacion contable propuesta, una explicacién no se valora Unicamente
por su claridad expresiva. También importa que distinga datos y supuestos, mantenga
referencias temporales, conecte notas con cuadros y delimite conclusiones. Estos
criterios son decisiones didacticas del libro para trabajar la lectura de documentos
profesionales. No constituyen una descripcion exhaustiva de la profesion ni sustituyen
estandares técnicos. Permiten, en cambio, mostrar al estudiante por qué una
interpretacion aparentemente razonable puede ser insuficiente para la pregunta

planteada.

La articulacion entre lectura y contenido disciplinar puede hacerse visible en la
propia consigna. En lugar de encargar un resumen general, se podria solicitar una nota
breve para un lector que necesita conocer qué evidencia respalda una afirmacion del
informe y qué limitacion debe tener presente. La tarea introduce un destinatario y una
finalidad reconocibles. El estudiante no solo selecciona informacion: decide como
comunicarla sin alterar su alcance. La escritura funciona entonces como una forma de

mostrar la lectura realizada, no como una actividad afiadida sin relacion con ella.

La responsabilidad institucional puede expresarse mediante acuerdos modestos y
verificables. Por ejemplo, distintas asignaturas pueden compartir un criterio sobre la
identificacion de fuentes, aunque trabajen documentos diferentes. No seria necesario
uniformar todas las clases ni imponer un Unico formato de informe. El propdsito seria
evitar exigencias contradictorias y ofrecer continuidad a ciertas practicas. Esa

continuidad debe construirse mediante conversacion entre docentes y revision de tareas,
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no inferirse de la presencia de una competencia genérica en los documentos

curriculares.

2.1.5. De los antecedentes a una agenda de investigacion situada

Los antecedentes reunidos no permiten afirmar que una técnica sea la respuesta
exclusiva a las dificultades lectoras. La evidencia reciente incluye intervenciones
diversas y muestra la necesidad de considerar condiciones de aplicacion. El caso de
estudio, por su parte, permite observar frecuencias de practicas declaradas, pero no
resolver todas las preguntas sobre desempefio y cambio. El didlogo entre ambos
conjuntos de informacion debe preservar sus alcances: una revision bibliografica puede
fundamentar una propuesta, pero no completar retrospectivamente los datos que faltan

en una investigacion.

Una agenda situada podria comenzar con preguntas acotadas. ¢ Qué relaciones de
un texto producen mas errores? ;Qué diferencia existe entre la confianza declarada y la
respuesta efectivamente construida? ¢Se mantiene una interpretacion correcta cuando
cambia el formato de presentacion? Cada pregunta exige una tarea y una forma de
registro. Si el interés fuera examinar una intervencion, ademas se requeririan
mediciones comparables y un disefio que permita discutir explicaciones alternativas.
Estas son orientaciones para estudios futuros, no procedimientos que se atribuyan al

trabajo historico.

El avance conceptual también requiere conservar la distincién entre ensefianza y
aprendizaje. La frecuencia con que un docente afirma utilizar una estrategia no equivale
a la frecuencia con que cada estudiante la usa, ni ambas describen necesariamente la
calidad de una interpretacion. Un estudio que quisiera relacionar esos planos necesitaria
una unidad de analisis clara y un vinculo documentado entre participantes, clases y
mediciones. La presencia de dos grupos de encuestados no produce automaticamente

una estructura de datos apropiada para calcular una correlacion.

Esta agenda permite que la teoria conserve una funcion critica. No se utiliza para
revestir de autoridad una conclusion previamente elegida, sino para formular preguntas
que puedan responderse. El siguiente apartado desarrolla nociones e instrumentos de

trabajo desde esa orientacidon. Cada ejemplo intenta precisar qué se solicita al lector y
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qué inferencia seria razonable a partir de su respuesta, manteniendo abierta la

posibilidad de revisar tanto la actividad como la interpretacion del docente.

2.2. NOCIONES BASICAS, DIMENSIONES Y EVALUACION DE
LA COMPRENSION LECTORA

El desarrollo conceptual se organiza alrededor de las tres dimensiones
declaradas en la tesis: conocimientos previos, motivacion y habilidad cognoscitiva. A
partir de ellas se examinan operaciones de comprension, vocabulario, tipos de textos,
autorregulacion y evaluacion. Esta organizacion amplia la teoria sin modificar
retrospectivamente el instrumento. Las tareas y rubricas que se proponen tienen un uso
didactico inicial; requieren revision y validacién antes de utilizarse para decisiones de

alto impacto o comparaciones generalizables.

2.2.1. Leer, comprender y demostrar comprension

La tesis diferencia la identificacion de palabras de la construccién del sentido y
describe al lector como participante en la interpretacion del texto. Esta distincion
proporciona una base para separar tres situaciones: exponerse a un documento, declarar
que se lo comprende y resolver una tarea cuya respuesta dependa de interpretarlo.
Pueden relacionarse, pero no son intercambiables. Una encuesta informa sobre la
respuesta del participante a sus enunciados; una prueba de desempefio permite observar
actuaciones frente a condiciones definidas (Estimulacion de la comprension lectora, s.
f., pp. 2-4, 93-95).

En el trabajo universitario, demostrar comprension no significa necesariamente
reproducir la misma formulacion del autor. Puede consistir en explicar una relacion,
justificar una inferencia, reconocer una contradiccion o aplicar informacién bajo
condiciones explicitas. La paréafrasis es adecuada cuando mantiene el sentido y permite
rastrear la procedencia de las ideas. Cambiar palabras sin comprender puede conservar
errores o alterar relaciones. Por ello, la evaluacion de una respuesta reescrita debe
atender a su fidelidad conceptual, no Unicamente a su distancia verbal respecto del

documento.

Como ejercicio, se propone presentar una explicacion y tres reformulaciones

hipoteticas. Una mantiene la condicion del texto, otra la elimina y una tercera introduce
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una causa que no aparece. La tarea consiste en decidir cual conserva el significado y
justificar los problemas de las restantes. El objetivo no es adivinar una alternativa, sino
mostrar qué informacion se pierde o afiade. Este tipo de actividad puede realizarse con
textos breves antes de exigir un informe largo, de modo que la dificultad interpretativa

resulte visible y discutible.

La tabla 7 resume los tres planos que conviene mantener separados. Su lectura
ayuda a interpretar el caso de estudio: cuando un estudiante responde que casi siempre
identifica una idea central, se obtiene una frecuencia declarada, no el porcentaje de
textos en los que efectivamente logré hacerlo. La diferencia protege tanto el valor de la
encuesta como el rigor de las conclusiones que pueden formularse a partir de ella.

Tabla7
Tres planos que deben distinguirse al examinar la lectura

Plano QUuEé se registra Qué no permite concluir por si solo
Exposicién al Acceso, tiempo o finalizacion de  Que se haya construido una
texto la lectura. interpretacion adecuada.

Lo que el estudiante declara Su desempefio real ante una tarea
Autorreporte

hacer o comprender. concreta.
Desempefio Respuesta producida con texto, Competencia universal o desempefio en
observado consigna y criterios definidos. cualquier contexto.

Nota. Elaboracion propia para este libro. Propuesta didéctica; no corresponde a una intervencion evaluada en la tesis.

2.2.2. Conocimientos previos y activacion pertinente

La primera dimension de comprension lectora declarada en la tesis corresponde
al conocimiento previo acerca de los temas de las lecturas. Su indicador operacional, sin
embargo, se aproxima al momento en que el estudiante conoce el tema de una clase.
Informar con anticipacion puede crear una oportunidad de preparacion, pero no
demuestra por si mismo cuénto sabe el lector. En el caso de estudio se describira esa
operacionalizacion tal como aparece; en la propuesta conceptual se distingue
disponibilidad anticipada de informacion y conocimiento efectivamente movilizado

(Estimulacién de la comprension lectora, s. f., p. 12).

Para explorar conocimientos previos, una actividad puede pedir que se explique
una relacion indispensable para el texto, no Unicamente que se reconozca un término.

Antes de una lectura que contraste dos periodos, por ejemplo, el docente podria solicitar

Rosario Pilar Espinoza Landa

34



Comprender para Aprender
Estrategias de comprensién lectora aplicadas a la formacién universitaria

que los estudiantes indiquen qué informacidn necesitarian para compararlos de manera
pertinente. Una lista que omita las unidades o las condiciones de registro ofrece un
punto de partida para orientar la lectura. La actividad no deberia convertirse en una
prueba encubierta de contenidos ain no ensefiados; su funcién es reconocer apoyos

necesarios.

También es util distinguir conocimiento tematico de familiaridad con la
organizacion del documento. El estudiante puede conocer el contenido y no advertir que
una nota modifica el alcance de una tabla. En ese caso, ofrecer méas definiciones del
tema puede no resolver la dificultad. La ayuda pertinente consistiria en mostrar como se
conectan los componentes del documento y pedir que se siga una referencia interna.
Esta distincidn se deriva del andlisis de la tarea y evita tratar toda dificultad como falta
de vocabulario.

La activacion es productiva cuando sus resultados se utilizan. Si la actividad
inicial revela una interpretacion equivocada y el docente continta sin retomarla, no se
ha construido una conexion pedagdgica suficiente. La propuesta consiste en conservar
una respuesta inicial y volver a ella al finalizar la lectura. El estudiante puede sefialar
qué mantuvo, qué cambid y qué parte del texto lo llevd a revisar su explicacion. Ese
contraste hace visible la transformacion del conocimiento sin asumir que toda

modificacion constituye una mejora general de la capacidad lectora.

2.2.3. Motivacion, propésitos y habitos lectores

La segunda dimension del documento base es la motivacién a la comprension
lectora. La tesis la relaciona con los intereses, la finalidad de la actividad y la
percepcion de poder abordar el texto. Se recupera esa orientacion, distinguiendo
motivacion, habito y desempefio. El hébito remite a una regularidad de préctica; la
motivacién, a razones y disposiciones para participar; la comprension se refiere a la
interpretacion construida. Que un instrumento pregunte por uno de estos planos no
autoriza a considerar medidos los otros (Estimulacion de la comprension lectora, s. f.,
pp. 89-91).

La formulacién de un propdsito puede hacer que una lectura deje de ser una
tarea indeterminada. Leer para conocer un tema, localizar una condicién y decidir si una

conclusion estd justificada no requieren exactamente las mismas operaciones. El

Rosario Pilar Espinoza Landa

35



Comprender para Aprender
Estrategias de comprensién lectora aplicadas a la formacién universitaria

docente puede comunicar el propdsito y permitir que los estudiantes lo reformulen con
sus palabras. Si la reformulacion no coincide con la tarea, conviene aclararla antes de
atribuir las respuestas posteriores a una falta de comprension del texto. En ocasiones, lo
que no se comprendi6 fue la exigencia planteada.

Como propuesta de seguimiento, un registro lector podria incluir el documento
utilizado, la pregunta que orientd la lectura y una evidencia de comprension, sin
convertir el nimero de péginas en indicador exclusivo. Dos estudiantes pueden leer
extensiones distintas y trabajar con niveles de exigencia diferentes. Para valorar una
practica regular, interesa que el registro permita reconocer continuidad y variedad de
propdsitos. Su utilidad no depende de producir una clasificacion moral entre buenos y
malos lectores, sino de mostrar oportunidades de trabajo y necesidades de

acompariamiento.

La motivacion tampoco debe inferirse a partir de una conducta aislada. No
intervenir oralmente puede relacionarse con condiciones distintas, y utilizar un
diccionario puede expresar una decision responsable. La propuesta del libro es combinar
informacion de diferentes tareas antes de formular un juicio pedagdgico. Cuando se
recojan percepciones, conviene conservar el sujeto de la respuesta: una opinion del
docente sobre sus estudiantes es una percepcién docente, no una declaracién directa de

cada alumno acerca de sus intereses.

2.2.4. Habilidad cognoscitiva y operaciones de comprension

La tercera dimension declarada en la tesis se denomina habilidad cognoscitiva
del alumno para la lectura. Su desarrollo tedrico incluye identificacion, integracion,
inferencia y control. Sin embargo, el indicador de tiempo adicional que aparece en la
operacionalizacion representa solo una aproximacion parcial y discutible. Este libro
conserva la denominacion histdrica, pero propone observar actuaciones especificas
antes de concluir sobre una capacidad amplia. Una respuesta apresurada y otra
elaborada lentamente pueden necesitar andlisis distintos, aunque terminen en la misma

calificacion.

Entre las operaciones Utiles para una tarea universitaria se encuentran reconocer
referentes, relacionar proposiciones, jerarquizar informacion y distinguir lo afirmado de

lo supuesto. Estas operaciones se presentan aqui como categorias de analisis didactico,
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no como una escala validada. Su utilidad es ayudar al profesor a ubicar el problema. Si
un estudiante cita un dato correcto y lo conecta con una conclusién que se refiere a otra
variable, el obstaculo no consiste en localizar informacion, sino en justificar la relacion

construida.

Un ejercicio propuesto utiliza dos frases y una conclusion. Los estudiantes
deben explicar si la conclusion se sigue de las frases, si requiere informacion adicional o
si las contradice. La tarea permite trabajar con informacién limitada y reconocer cuando
corresponde suspender un juicio. Después puede ampliarse a un documento con varias
secciones. La progresion no se fundamenta en aumentar unicamente la extension, sino

en introducir relaciones y condiciones que exijan una integracion mas elaborada.

La habilidad se observa siempre en relacion con una tarea y un material. Por
ello, no resulta apropiado generalizar desde un Unico ejercicio a todos los géneros y
propdsitos. Una evaluacion formativa puede reunir varias evidencias breves y examinar
patrones. Si una dificultad aparece de manera reiterada, el docente dispone de mejores
razones para disefiar un apoyo focalizado. Si surge solo ante un documento, corresponde

revisar también sus caracteristicas antes de atribuirla a una limitacion estable del lector.

2.2.5. Comprension literal, inferencial y critica

La tesis presenta la distincion entre comprension literal, inferencial y critica a
partir de la exposicion atribuida a Pinzas. La comprension literal atiende a informacion
explicita; la inferencial relaciona indicios y conocimientos pertinentes para construir
significados no formulados directamente; la critica examina y fundamenta una
valoracion. En el libro se conserva esta distincion como parte del marco tedrico del
documento base, no como las tres dimensiones de su operacionalizacion (Estimulacion

de la comprension lectora, s. f., pp. 94-96).

No conviene interpretar los niveles como compartimentos sin relacion. Una
valoracion critica puede fallar porque se leyo incorrectamente una condicion explicita.
Una inferencia puede ser razonable y, sin embargo, no quedar sustentada por ese texto.
La pregunta pedagdgica es qué relacion debe construirse y con que evidencia. Por eso,
una respuesta critica no se define por discrepar con el autor, sino por examinar una
afirmacion mediante criterios pertinentes. Estar de acuerdo también puede ser el

resultado de una evaluacion rigurosa.

Rosario Pilar Espinoza Landa

37



Comprender para Aprender
Estrategias de comprensién lectora aplicadas a la formacién universitaria

Tabla 8
Operaciones literal, inferencial y critica en una misma tarea

Operacion Pregunta propuesta Evidencia esperada

Literal ¢Qué datos y condiciones presenta el  Recuperacion precisa, con periodo y
documento? unidad.

Inferencial ¢Qué relacion se puede deducir entre  Inferencia sostenida por indicios
sus partes? identificables.

Critica ¢Hasta ddnde se justifica la Juicio argumentado que identifica
conclusion del comentario? respaldo y limitaciones.

Nota. Elaboracidn propia a partir de los niveles resefiados en el documento base (p. 95). Son operaciones didacticas,
no dimensiones medidas directamente en las encuestas del caso.

La tesis utiliza ademas categorias de lector independiente, dependiente y
deficitario, asociadas a puntos de corte atribuidos a Gonzalez. Esas categorias
corresponden a otro plano: desempefio bajo condiciones de evaluacién determinadas.
No equivalen a literal, inferencial y critico. Tampoco pueden asignarse a los
participantes del caso a partir de sus respuestas de frecuencia. El archivo no presenta
resultados de una prueba que permita aplicar justificadamente esos umbrales; ademas, la
transcripcion de los intervalos contiene limites que requieren revision (Estimulacion de

la comprension lectora, s. f., p. 96).

Como criterio de ensefianza, se propone trabajar las tres operaciones sobre un
mismo material y discutir su conexién. Primero se identifica la informacién explicita;
después se justifica una relacion; finalmente se valora el alcance de una conclusion. No
se busca encerrar al estudiante en un nivel fijo. La secuencia ofrece un lenguaje
compartido para hablar del trabajo realizado y para reconocer qué apoyo requiere una
respuesta. Su valor debe examinarse en las producciones, no en la cantidad de veces que

la clasificacion aparece en una planificacion.

2.2.6. Vocabulario académico y precisién conceptual

La comprension del vocabulario ocupa un lugar importante en la tesis y aparece
en una de las preguntas a los estudiantes sobre el uso del diccionario. Su lectura exige
evitar una equivalencia incorrecta: necesitar una consulta no demuestra por si mismo
una deficiencia. Puede existir una dificultad terminoldgica, pero también una estrategia

deliberada de verificacion. Para comprender el papel de la consulta habria que observar
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qué palabra se busca, como se selecciona el significado y de qué manera se reintegra al

texto.

En la propuesta did4ctica se distingue entre reconocer una palabra y comprender
el concepto que organiza su uso. Un término puede tener un significado cotidiano y otro
especifico en una asignatura. Memorizar una definicion sin atender a la oracién no
resuelve necesariamente esa diferencia. Una actividad consiste en presentar dos usos de
un término y pedir que se explique qué informacion del contexto permite diferenciarlos.
El docente puede valorar la justificacion antes de solicitar una definicion formal, de

modo que el trabajo léxico se relacione con la interpretacion.

Un glosario de aprendizaje podria contener el término, una explicacion con
palabras propias, el fragmento donde aparece y un ejemplo que respete su sentido. Su
revision debe atender a la consistencia entre esas partes. Un glosario copiado de varias
fuentes puede reunir definiciones correctas y aun asi resultar poco util para el texto
trabajado. Pedir al estudiante que indique qué duda resolvié la entrada ayuda a
reconocer la finalidad de la consulta y evita convertir el glosario en una coleccion de

palabras sin conexion.

La precision conceptual también incluye reconocer limites. Si un documento no
define un término o lo utiliza de manera ambigua, puede ser necesario consultar otra
fuente y declarar esa dependencia. El estudiante no deberia completar el sentido por
intuicion y presentar el resultado como afirmacion del autor. Esta regla didactica resulta
coherente con la responsabilidad de citar: distinguir qué procede del documento, qué se

obtiene de una fuente adicional y qué constituye una interpretacion propia.

2.2.7. Textos académicos, contables y formatos combinados

El marco de la tesis distingue textos informativos, documentarios, numericos,
cientificos, humanisticos y literarios. Su interés para el libro no consiste en adoptar una
Unica tipologia obligatoria, sino en reconocer que los documentos exigen recorridos de
lectura diferentes. Un texto continuo, una tabla con notas y una explicacién apoyada en
un grafico no organizan la informacion del mismo modo. El docente debe examinar
como se relacionan sus componentes antes de atribuir a la extension la dificultad

principal (Estimulacién de la comprension lectora, s. f., pp. 112-115).
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En un documento contable hipotético, el encabezado puede establecer el periodo
y la unidad; una nota puede precisar una condicion; el comentario puede interpretar una
variacion. Una respuesta que utiliza solo el cuerpo de la tabla deja fuera informacion
potencialmente necesaria. La propuesta de ensefianza consiste en solicitar un recorrido
explicito: identificar qué pregunta se intenta responder, localizar los elementos
pertinentes y explicar como se relacionan. No se trata de leer mecanicamente todos los
componentes en un orden fijo, sino de reconocer su funcion para la tarea.

Tabla 9
Lectura de documentos y formatos combinados

Formato de trabajo  Exigencia principal Tarea sugerida
Texto académico Reconocer tesis, relaciones y Explicar cdmo un parrafo contribuye
continuo condiciones. al argumento general.
Documento con Distinguir condicién, alcancey  Aplicar solo el criterio expresamente
reglas o criterios excepcion. incluido en el material.
Tabla con notas Relacionar cifras con periodo, Justificar una conclusion usando una
explicativas unidad y aclaraciones. celda y su nota.

Conservar procedencia y Comparar dos explicaciones sin

Conjunto de fuentes ; . . . .
diferencias entre afirmaciones. fusionar sus supuestos.

Nota. Elaboracion propia para este libro. Propuesta didactica; no corresponde a una intervencion evaluada en la tesis.

La comparacion entre textos exige cuidar su equivalencia. Si se pretende evaluar
una estrategia mediante dos documentos, no basta con que tengan el mismo ndmero de
palabras. Pueden diferir en vocabulario, estructura, conocimiento previo requerido y
tipo de inferencia. En una actividad de aula estas diferencias pueden ser deliberadas; en
una investigacion que busque comparar resultados deben documentarse. El libro no
establece una formula de equivalencia textual, pero subraya la necesidad de justificarla

para no atribuir a una intervencion lo que podria proceder del cambio de material.

La seleccion de textos también debe preservar la coherencia entre propdsito y
autenticidad. Un documento profesional muy complejo puede ser pertinente para una
tarea avanzada y poco Util como primera aproximacion a una operacion especifica. Una
adaptacion didactica puede simplificarlo, siempre que se sefiale su caracter y no se
presente como reproduccion integra. Los ejemplos de este libro siguen esa regla: son
materiales construidos para discutir la lectura, no documentos empresariales reales ni

versiones sustitutivas de fuentes normativas.
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2.2.8. Metacognicion y reparacion de dificultades

La tesis desarrolla el control de la lectura como la capacidad de advertir
dificultades, revisar interpretaciones y modificar acciones. También considera
condiciones de concentracion y propdsitos. Esa orientacion se recupera sin convertir la
metacognicion en una lista de preguntas que el estudiante deba repetir mecanicamente.
Reconocer que no se comprende algo es un punto de partida; hace falta precisar qué
relacion quedo abierta y qué accion podria resolverla (Estimulacion de la comprension
lectora, s. f., pp. 118-120).

Una dificultad puede encontrarse en una palabra, en el referente de una
expresion, en la relacion entre secciones o en la falta de informacién para justificar una
conclusién. Cada una reclama una respuesta diferente. Consultar un diccionario no
resuelve necesariamente la falta de coherencia entre una tabla y un comentario. Releer
todo el documento puede resultar innecesario si el problema estd concentrado en una
nota. La propuesta didactica es ensefiar a localizar la dificultad antes de elegir una
accion, de modo que la reparacion no se reduzca a repetir la lectura de manera
indiferenciada.

Tabla 10
Acciones para localizar y reparar dificultades de comprension

Dificultad Accion propuesta Verificacion
Término Consultar el significado y volver a  La explicacion respeta el uso
desconocido la oracion. contextual del término.

. Localizar a qué dato o concepto La sustitucion por el referente
Referente ambiguo . P p

remite la expresion. mantiene el sentido.
Relacién no Comparar los fragmentos y La relacion puede justificarse con
comprendida explicitar el vinculo. ambos fragmentos.
Conclusién sin Separar dato, supuesto e Se delimita qué se sabe y qué falta
respaldo inferencia. conocer.
Pérdida del Releer la consigna antes de La respuesta atiende a la pregunta,
proposito continuar. no solo al tema.

Nota. Elaboracion propia para este libro. Propuesta didactica; no corresponde a una intervencion evaluada en la tesis.
La eficacia de la accion debe examinarse mediante una respuesta posterior. Un

estudiante puede afirmar que aclar6 su duda y mantener la misma interpretacion

insuficiente. La ficha propuesta solicita, por ello, una explicacion breve antes y después
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de la revision. El contraste no pretende medir toda la autorregulacion, sino observar una
decision dentro de una tarea. Tampoco se asume que la confianza aumentada sea
siempre un indicador favorable: conviene compararla con la calidad de la evidencia

utilizada.

La reparacion incluye la posibilidad de reconocer que el texto no permite
resolver la pregunta. En ese caso, la actuacion adecuada puede consistir en formular una
necesidad de informacion y no en continuar buscando una respuesta inexistente.
Ensefiar esa posibilidad ayuda a distinguir perseverancia de insistencia sin criterio. La
autonomia no significa resolver todo sin apoyo, sino reconocer cuando consultar, qué
preguntar y cOmo integrar una ayuda sin perder la responsabilidad sobre la

interpretacion final.

2.2.9. Evaluacion mediante tareas, evidencias y criterios

Pérez Zorrilla (2005) examina dificultades y limitaciones de la evaluacion de la
comprension lectora, recordando que su medicion depende de decisiones sobre textos y
tareas. Este referente, incluido en la bibliografia de la tesis, permite cuestionar que una
Unica pregunta o un solo formato agoten el constructo. El disefio evaluativo debe
justificar qué aspectos observa y cuales quedan fuera. En el caso de estudio, las
encuestas ofrecen informacion relevante, pero no sustituyen una bateria de desempefio

lector.

Una propuesta de evaluacion formativa puede combinar una pregunta de
localizacion, una explicacion inferencial, una valoracién fundamentada y una revisién
de respuesta. El objetivo no es sumar formatos por variedad, sino recoger evidencias de
operaciones distintas. Antes de aplicar la tarea, el docente deberia elaborar respuestas
posibles y examinar cémo se distinguiria una interpretacién sustentada de una
afirmacion incompleta. Este ejercicio ayuda a detectar consignas ambiguas y criterios

gue podrian premiar la extensién en lugar de la pertinencia.
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Rubrica formativa propuesta para una explicacion basada en un texto

Criterio

Inicial

Identificacién de Omite datos esenciales
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En desarrollo

Recupera informacion
pertinente con alguna

Sustentado

Recupera datos y
condiciones necesarios

informacion o altera su sentido. S s
omision. con precision.
. . . . Relaciona partes, pero  Explica relaciones con
Relacion e Afirma vinculos sin . A . . -
. . S deja una conexioén sin  evidencia y distingue
inferencia respaldo identificable. .- .
justificar. SUpUestos.
- . . , Reconoce alguna Delimita alcance y
Juicioy Generalizamas alladel ..~ L L
ST limitacién de su explicita informacién
delimitacion documento. P .
conclusion. pendiente.
s Repite la primera Introduce una mejora, . . - ;
Revision de la L - Revisa e identifica quée
version sin atender la aunque no explica su L X
respuesta cambid y por qué.

observacién. razon.

Nota. Elaboracion propia. Rubrica no validada, propuesta para uso formativo. Sus descriptores no equivalen a
baremos psicométricos ni a niveles diagnosticados en los participantes del caso.

La rabrica presentada es una propuesta original y no un instrumento validado.
No establece puntos de corte universales ni permite clasificar clinicamente a un lector.
Su uso inicial seria discutir producciones, contrastar criterios entre docentes y revisar
descriptores que generen desacuerdo. Si se pretendiera utilizarla en investigacion,
corresponderia documentar revision de contenido, funcionamiento de las tareas y
consistencia de la valoracion, segun el proposito. El libro no atribuye a la tesis esas

verificaciones, porgque no aparecen sus resultados en el archivo proporcionado.

La calidad de la evaluacion también exige separar el desempefio de factores que
no forman parte del objetivo. Si se pretende valorar comprension, una presentacion
visual Ilamativa no deberia compensar una inferencia incorrecta. Si la expresion escrita
es parte explicita de la tarea, conviene distinguir sus criterios de los propiamente
interpretativos. La separacion permite ofrecer devoluciones mas precisas y evita que una
calificacion unica oculte dificultades diferentes. Evaluar de manera justa implica hacer

visibles esas decisiones, no tnicamente aplicar el mismo formulario a todos.
2.2.10. Formacién de lectores autonomos y transferencia
La autonomia lectora se plantea en este libro como una direccién formativa: que

el estudiante pueda definir una finalidad, elegir acciones, justificar interpretaciones y

reconocer limites con menor apoyo. No se identifica con la ausencia absoluta de
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consultas. Un lector que contrasta una fuente o solicita una aclaracion precisa puede
actuar de manera mas autonoma que quien responde rapidamente sin advertir un vacio.
Esta definicion operativa orienta las propuestas y no representa una variable adicional

medida en la investigacion historica.

La transferencia requiere observar el uso de lo aprendido ante una situacion
diferente. Si un estudiante resuelve correctamente el mismo ejercicio después de varias
explicaciones, puede haber comprendido esa respuesta sin dominar todavia el
procedimiento. Como propuesta, una actividad posterior podria conservar la operacion
de contraste y cambiar el tema, el formato o la ubicacion de la evidencia. EI docente
deberia decidir qué aspecto cambia y por qué, para interpretar las respuestas sin atribuir

todo error a la pérdida del aprendizaje.

También conviene construir continuidad entre asignaturas. Un criterio
compartido podria ser que toda conclusion sobre un texto identifique la informacién que
la respalda y declare una limitacion cuando corresponda. Cada docente lo aplicaria con
materiales de su campo. La continuidad no exige imponer idénticas tareas, sino
reconocer un nucleo de responsabilidad interpretativa. El seguimiento podria realizarse
mediante una seleccion de producciones del estudiante y una reflexion sobre los
cambios observados, evitando convertir el portafolio en una acumulacién

indiscriminada de trabajos.

La formacion de lectores autbnomos demanda tiempo de practica y revision,
pero este libro no fija una duracién universal ni garantiza un resultado con un nimero
predeterminado de sesiones. Las decisiones deben revisarse con evidencia del grupo y
con las condiciones institucionales disponibles. La propuesta central es mantener la
coherencia entre lo que se desea formar y lo que se pide hacer: la autonomia no puede
esperarse si todas las actividades consisten en reproducir respuestas previamente

entregadas.

El capitulo ha distinguido dimensiones, operaciones y evidencias para que la
comprension lectora conserve un significado preciso. Los conocimientos previos, la
motivacion y la habilidad cognoscitiva ofrecen un punto de partida; el analisis de tareas
muestra codmo pueden ponerse en juego; la evaluacion delimita qué puede inferirse. Con

estas herramientas, el siguiente capitulo recupera el caso de estudio. Su lectura exige
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valorar los datos disponibles sin convertir practicas declaradas en capacidades

demostradas ni afirmaciones de mejora en efectos corroborados.
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CAPITULO III

CASO DE ESTUDIO: ENSENANZA Y
LECTURA EN CIENCIAS CONTABLES Y
FINANCIERAS

Este capitulo reconstruye el estudio presentado en el documento titulado
Estimulacion de la comprension lectora como estrategia de ensefianza en estudiantes de
la Escuela Académico Profesional de Ciencias Contables de la Universidad «Alas
Peruanas». La exposicion utiliza la metodologia, las tablas y la discusién disponibles en
el archivo proporcionado. No incorpora una nueva aplicacion de instrumentos ni
atribuye al estudio las actividades propuestas en los capitulos teoricos. Las referencias

de pagina corresponden a la numeracién del documento base.

La reconstruccion distingue lo que la tesis declara, lo que sus resultados
permiten observar y las interpretaciones que pueden elaborarse con cautela. Esta
distincion es necesaria porque el texto se define como no experimental y correlacional,
mientras que sus conclusiones también afirman una mejora posterior a una intervencion
sin presentar las mediciones necesarias para corroborarla. El libro conserva esa
discrepancia como una limitacion de la documentacion, en lugar de resolverla
inventando resultados o modificando silenciosamente el disefio (Estimulacion de la

comprension lectora, s. f., pp. 13-17, 161-168).

3.1. CONTEXTO INSTITUCIONAL Y DELIMITACION
TEMPORAL

El estudio se sitda en la Escuela Academico Profesional de Ciencias Contables y
Financieras de la Universidad Alas Peruanas. La discusion identifica expresamente la
filial Huancayo y menciona el afio 2013. Esa referencia permite ubicar el caso en un
contexto histdrico, pero no equivale a confirmar el afio de presentacion o aprobacion de
la tesis. El archivo comienza con el titulo y el planteamiento metodologico, sin una
portada completa que identifique autoria, grado y fecha de defensa (Estimulacion de la

comprension lectora, s. f., pp. 1, 5-6, 161).
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La problematica inicial describe dificultades lectoras advertidas al recibir
estudiantes de primeros ciclos y plantea la necesidad de estimular practicas de
comprension dentro de las clases. El interés se concentra tanto en actuaciones del
alumnado como en decisiones de los docentes. Las afirmaciones del documento sobre
causas extrauniversitarias forman parte de su planteamiento del problema; no se
consideran factores cuya contribucion haya quedado medida en las tablas presentadas.

Tampoco se utiliza el caso para describir la situacion actual de la institucion.

La delimitacién temporal y contextual protege el alcance de la interpretacion.
Los resultados permiten examinar respuestas de los participantes incluidos en la
investigacion, no afirmar que las mismas frecuencias se mantienen en otros periodos o
sedes. La utilidad de recuperar el estudio reside en las preguntas pedagogicas que hace
visibles y en la posibilidad de analizar como se relacionan sus instrumentos con sus

objetivos.

3.2. PROBLEMA, OBJETIVOS E HIPOTESIS ORIGINALES

La pregunta central de la tesis indaga la necesidad de estimular la comprension
lectora como estrategia de ensefianza. Sus preguntas especificas consideran la
aplicacion de planificacién, ejecucion y evaluacion, asi como la relacion entre
estrategias y motivacion hacia la lectura. El objetivo general se formula en términos de
fomentar esa estimulacién, mientras que los objetivos especificos se refieren a las fases
del proceso de ensefianza-aprendizaje y a la identificacion de relaciones relevantes para

la formacidn profesional (Estimulacién de la comprension lectora, s. f., pp. 7-9).

Las hipotesis se expresan de forma condicional: la aplicacion de estrategias
innovadoras estimularia la comprensién y una adecuada organizacion de las fases
mejoraria sus niveles. Esta formulacion contiene una expectativa de cambio. Sin
embargo, el disefio declarado no establece una intervencion experimental. Por ello, las
hipdbtesis se recuperan como parte del proposito original, no como proposiciones que
este libro de por confirmadas. La reconstruccion editorial busca comprender qué

evidencia se presentd para examinarlas y qué cuestiones quedaron abiertas.

La distincion permite conservar la orientacion practica del trabajo sin atribuirle
un alcance mayor. ldentificar la necesidad de mejorar una practica, encontrar una

asociacion estadistica y demostrar el efecto de un programa son objetivos diferentes.
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Las frecuencias descriptivas pueden contribuir al primero, pero no resuelven
automaticamente los otros dos. El caso se presenta atendiendo a esa diferencia y
evitando utilizar la pertinencia pedagdgica de una propuesta como sustituto de una

demostracion empirica.

3.3. ENFOQUE Y DISENO DE INVESTIGACION DECLARADOS

El documento caracteriza la investigacién como basica, de campo, cuantitativa y
de nivel relacional. En su descripcion del disefio la sitia como no experimental,
transeccional y descriptivo-correlacional simple. Se menciona el uso del método
cientifico y de procedimientos inductivo-deductivos y descriptivos. La matriz de
consistencia, en cambio, utiliza la expresion correlacional maultiple. Ambas
denominaciones se registran como una inconsistencia interna y no se elige una nueva
clasificacion para sustituirlas (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 13-15,
178).

Los resultados disponibles son tablas de frecuencias por pregunta y comentarios
narrativos. Aunque se declara el uso de estadistica descriptiva e inferencial, no se
presentan coeficientes de correlacion, pruebas de hipdtesis con sus estadisticos ni
intervalos de confianza correspondientes a las dos variables del caso. La seccion titulada
confirmacion de hipdtesis relaciona narrativamente porcentajes de las encuestas. Esa
forma de exposicion no proporciona, por si misma, una prueba estadistica de asociacion

o de efecto.

En consecuencia, este capitulo realiza una lectura descriptiva de los resultados
documentados. Esa decision no afirma que los investigadores nunca hayan efectuado
otros procedimientos; sefiala que el archivo recibido no permite verificarlos. La
distincién entre ausencia de documentacion y ausencia de una actividad es importante.
Para fortalecer el informe original se requeririan los instrumentos completos, la base de
datos y las salidas analiticas pertinentes, no una reinterpretacion verbal de las mismas

frecuencias.

3.4. POBLACION, MUESTRA Y PARTICIPANTES

La metodologia informa una muestra de 50 estudiantes y 21 docentes de la

Escuela de Ciencias Contables y Financieras. La matriz de consistencia afiade una
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poblacién de 215 estudiantes matriculados. En esa matriz se describe la muestra como
un 25 %; sin embargo, el calculo 50/215 x 100 equivale aproximadamente a 23,3 %. Se
conserva el tamafio muestral y se hace explicita la discrepancia aritmética. El archivo no
precisa de manera equivalente el tamafio total de la poblacién docente (Estimulacion de

la comprension lectora, s. f., pp. 15, 178).

Se declara un muestreo probabilistico aleatorio estratificado con asignacién
proporcional, pero no se detallan los estratos, sus tamafios ni la distribucion de
participantes. Ademas, la caracterizacion académica varia entre secciones: se
mencionan diferentes ciclos, primeros ciclos y, en la discusion, cuarto semestre. No
corresponde armonizar estas expresiones suponiendo que significan lo mismo. El
andlisis conserva la identificacion general de estudiantes de la escuela y reconoce que el

semestre exacto de todos los participantes requiere confirmacion.

Los grupos de estudiantes y docentes no forman una sola muestra homogénea de
71 personas para el anélisis de las preguntas. Responden instrumentos distintos y sus
denominadores son 50 y 21, respectivamente. Tampoco se documenta un
emparejamiento que permita vincular cada respuesta docente con resultados de
estudiantes determinados. Esta condicion impide construir retrospectivamente una

correlacion individual entre ambas encuestas a partir de sus distribuciones marginales.

3.5. VARIABLES, DIMENSIONES E INSTRUMENTOS

Las variables declaradas son estrategias de ensefianza y comprension lectora. La
primera se organiza en planificacion, ejecucion y evaluacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje; la segunda, en conocimientos previos, motivacion y habilidad cognoscitiva.
La tabla 12 conserva esas dimensiones y explicita el alcance de los indicadores
disponibles. No se reemplazan por los niveles literal, inferencial y critico, que
pertenecen a la discusion tedrica y no constituyen la misma matriz de

operacionalizacion (Estimulacion de la comprensién lectora, s. f., pp. 10-12).
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Tabla 12
Variables y dimensiones declaradas en la tesis

Variable Dimensiones originales Alcance y cautelas de los indicadores
Planificacion; ejecucion y Indicadores de planificacién y

Estrategias de conduccién; evaluacion del frecuencia de controles o evaluacién.

ensefianza proceso de ensefianza- Las respuestas no describen por si solas
aprendizaje. la calidad de las tareas.

Incluye anticipacion de temas,
Conocimiento previo; motivacion y tiempo adicional de
motivacion a la comprension lectura. No equivale a una prueba
lectora; habilidad cognoscitiva.  directa de comprension literal,
inferencial y critica.

Comprension
lectora

Nota. Reconstruccion del documento base (pp. 11-12). Se conserva su organizacion conceptual; las cautelas
corresponden al anlisis editorial de este libro.

La recoleccidn se describe mediante encuestas y escalas de actitud. Se informa
un cuestionario de 15 preguntas para estudiantes. Para docentes, la metodologia
menciona 21 preguntas, mientras que la presentacion de resultados informa y desarrolla
15. En esta reconstruccién se utilizan exclusivamente los 15 items docentes cuyos
resultados aparecen, sin afirmar que representan la totalidad del instrumento
originalmente aplicado. La tesis alude también a consulta de expertos y método Delphi,
pero no presenta resultados suficientes para evaluar ese procedimiento ni coeficientes de
validez o confiabilidad (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 16-17, 129-
160).

Las alternativas de respuesta incluyen frecuencias y, en determinados items, la
categoria no sabe. Esta Ultima no debe transformarse en un punto intermedio de una
escala ordinal ni interpretarse automaticamente como incapacidad. La matriz anexa
utiliza la denominacién nominal, mientras que el texto metodoldgico menciona una
escala tipo Likert. No se dispone de un protocolo completo de puntuacion que permita

reconstruir indices compuestos o asignar niveles globales de comprension.

3.6. PROCEDIMIENTO DE RECONSTRUCCION Y ANALISIS DE
DATOS

La tesis declara que utiliz6 SPSS para organizar y analizar la informacion. El
libro toma como base sus frecuencias publicadas y mantiene separados los resultados de
estudiantes y docentes. Los porcentajes se presentan con un decimal y las agrupaciones

narrativas se calculan a partir de las frecuencias, no mediante la suma de porcentajes ya
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redondeados. Por ejemplo, 18 de 21 docentes representan 85,7 %, aunque sumar dos

categorias mostradas como 42,9 % produzca 85,8 % por efecto del redondeo.

En las tablas siguientes, cada celda contiene la frecuencia y el porcentaje
correspondiente. EI guion identifica una categoria que no aparece en la tabla original de
ese item; no representa un dato perdido ni una respuesta imputada. Las tablas originales
informan ausencia de datos perdidos por pregunta. La organizacion en grupos de cinco
items responde Unicamente a la presentacion editorial: no constituye una agrupacion

factorial ni una nueva dimension de la variable.

Se privilegian las tablas cuando la narracidn presenta omisiones o discrepancias
aritméticas, y las diferencias relevantes se explicitan. Por ejemplo, la descripcion
docente del segundo item menciona 47,2 %, mientras que la tabla muestra 10 respuestas
de 21 y 47,6 %. Del mismo modo, ciertos comentarios omiten la expresion a veces o
invierten el sentido de preguntas negativas. La reconstruccion conserva las frecuencias y
la formulacion de los items para evitar que una correccion de estilo modifique el
significado de los resultados (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 134—
135, 147, 150-151).

3.7. RESULTADOS DE LA ENCUESTA A ESTUDIANTES

Las tablas 13 a 15 reunen las respuestas de los 50 estudiantes. Informan
practicas y percepciones declaradas relacionadas con la lectura; no muestran
puntuaciones obtenidas al resolver textos de una prueba. La distincién debe acompafar
toda interpretacion. Cuando se sefiala que el 14,0 % respondid siempre a la
identificacion de ideas principales, se describe una alternativa elegida por siete
participantes, no una proporcién de alumnos cuya competencia haya sido demostrada

mediante observacion directa.
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Tabla 13
Encuesta a estudiantes: distribucion de respuestas, items 1-5

N.° Enunciado NS Nunca A veces Casi Siempre
siempre
1 Identifica ideas principales y o . 23 20 7
secundarias (46,0) (40,0) (14,0)
2 Necesita diccionario para algunas - 1 23 14 12
palabras (2,0) (46,0) (28,0) (24,0)
3 Relaciona las partes del texto con el o 3 28 15 4
todo (6,0) (56,0) (30,0) (8,0
4 Contrasta el significado literal con su - 4 29 10 7
realidad (8,0) (58,0) (20,0) (14,0)
5 Elabora resimenes inmediatamente . 4 28 15 3
después de leer (8,0) (56,0) (30,0 (6,0)

Nota. Reconstruccion de las tablas del documento base (pp. 130-135). n = 50. Cada celda presenta frecuencia y
porcentaje entre paréntesis. NS = no sabe; — = categoria no mostrada en la tabla original del item. Enunciados
abreviados sin alterar su sentido; no se imputan respuestas.

En los primeros items destaca la presencia de respuestas intermedias. Veintitrés
estudiantes sefialaron que a veces distinguian ideas principales y secundarias, mientras
que veinte eligieron casi siempre y siete siempre. En la relacion entre partes y totalidad
del texto, veintiocho respondieron a veces. La elaboracion inmediata de resumenes
presentd una distribucion semejante: veintiocho a veces, quince casi siempre, tres
siempre y cuatro nunca. Estas frecuencias justifican explorar con mayor detalle cémo se
realizan esas actividades, pero no permiten concluir qué operaciéon cognitiva explica

cada respuesta.

El uso del diccionario requiere una lectura distinta. Veintiséis participantes,
equivalentes al 52,0 %, declararon utilizarlo siempre o casi siempre para comprender
algunas palabras. No resulta apropiado sumar esta practica a una lista de deficiencias.
La consulta puede sefialar necesidad de apoyo léxico, pero también una accién de
verificacion. El instrumento no permite distinguir ambos sentidos ni conocer si la

informacidn consultada se incorpora de manera pertinente a la interpretacion del texto.
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Tabla 14
Encuesta a estudiantes: distribucion de respuestas, items 6-10

N.° Enunciado NS Nunca A veces Casi Siempre
siempre
. 1 19 25 5
6 Comprende claramente la idea central 2.0) — (38,0) (50,0) (10,0)
7  Elabora mapas conceptuales L 6 26 4 3
(2,0) (12,0) (52,0) (28,0) (6,0)
8 «Predices organizadores del 1 13 25 6 5
conocimiento después de cada lectura» (2,0 (26,0) (50,0) (12,0 (10,0)
3 16 19 10 2

9 Indaga el perfil bibliogréfico del autor 6.0) (32,0) (38,0) (20,0) 4.0)

10 Describe oralmente las ideas . 2 24 17 7
principales (4,0) (48,0) (34,0) (14,0)

Nota. Reconstruccion de las tablas del documento base (pp. 135-140). n = 50. Cada celda presenta frecuencia y
porcentaje entre paréntesis. NS = no sabe; — = categoria no mostrada en la tabla original del item. Enunciados
abreviados sin alterar su sentido; no se imputan respuestas. El item 8 conserva su redaccion ambigua; «perfil
bibliografico» del item 9 no se sustituye por «biografico».

Sobre la idea central, veinticinco estudiantes respondieron casi siempre y cinco
siempre; en conjunto, treinta de cincuenta, es decir, 60,0 %, eligieron esas dos
categorias. Diecinueve sefialaron a veces y uno no sabe. La elaboracién de mapas
conceptuales fue declarada siempre por tres estudiantes y casi siempre por catorce. No
es posible inferir la calidad de esos mapas ni comparar directamente su frecuencia con

el dominio de la idea central: los items preguntan por actuaciones diferentes.

El item 8 conserva la expresién original predices organizadores del
conocimiento, cuya redaccion es ambigua. Sus frecuencias se muestran para no omitir
informacidn, pero no se las interpreta como una medida inequivoca de planificacion,
prediccion o elaboracion de organizadores. El item 9 pregunta por el perfil bibliografico
del autor; la narracion original alterna esa expresion con perfil biogréafico. También aqui
se mantiene el enunciado de la pregunta y se reconoce que no permite equiparar con

precision la respuesta a una evaluacién de credibilidad de fuentes.

Rosario Pilar Espinoza Landa

53



Comprender para Aprender
Estrategias de comprensién lectora aplicadas a la formacién universitaria

Tabla 15
Encuesta a estudiantes: distribucion de respuestas, items 11-15

N.° Enunciado NS Nunca A veces Casi Siempre
siempre
1 15 24 10

11 Opina coherentemente sobre el texto — 2.0) (30,0) (48,0) (20,0)

12 Analiza criticamente las partes - 3 22 18 7
novedosas (6,0) (44,0) (36,0) (14,0)
5 19 16 10

13 Valora el lenguaje del texto (10,0) (38,0) (32,0) (20,0)

14 Formula juicios y reflexiona sobre el - 4 12 21 13
contenido (8,0) (24,0) (42,0 (26,0)
6 20 19 5

15 Memoriza parte del texto leido (12,0) (40,0) (38,0) (10,0)

Nota. Reconstruccion de las tablas del documento base (pp. 140-145). n = 50. Cada celda presenta frecuencia y
porcentaje entre paréntesis. NS = no sabe; — = categoria no mostrada en la tabla original del item. Enunciados
abreviados sin alterar su sentido; no se imputan respuestas.

En los ultimos items, treinta y cuatro estudiantes, equivalentes al 68,0 %,
declararon opinar coherentemente siempre o casi siempre. La misma cantidad eligio
esas frecuencias al referirse a la formulacion de juicios y reflexiones. Para el analisis
critico de las partes novedosas del texto, veinticinco seleccionaron siempre o casi
siempre y los otros veinticinco a veces 0 nunca. Estas distribuciones no permiten
afirmar que el grupo tiene un nivel critico determinado: el instrumento recoge

autopercepciones, no una valoracion externa de los argumentos producidos.

La memorizacién presenta veinticuatro respuestas de siempre o casi siempre,
veinte de a veces y seis de nunca. Tampoco corresponde considerarla, por si sola, un
indicador favorable o desfavorable de comprension. Recordar puede acompafar una
interpretacion o limitarse a reproducir fragmentos; la pregunta no permite distinguirlo.
En conjunto, la encuesta muestra variacion en la frecuencia declarada de practicas
lectoras. Su contribucion principal es identificar aspectos que merecen observacion
mediante tareas especificas, no establecer una puntuacion global que el documento no

reporta (Estimulacion de la comprensién lectora, s. f., pp. 130-145).

3.8. RESULTADOS DE LA ENCUESTA A DOCENTES

Las tablas 16 a 18 presentan respuestas de 21 docentes. Algunos items describen

sus propias actuaciones y otros recogen su percepcion de las dificultades estudiantiles.
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Los porcentajes deben conservar ese sujeto. Afirmar que determinados docentes
perciben falta de interés no equivale a establecer qué proporcién de estudiantes declara
desinterés. La distincion es especialmente importante en los items redactados en sentido
negativo.

Tabla 16
Encuesta a docentes: distribucion de respuestas, items 1-5

N.° Enunciado NS Nunca A veces Casi Siempre
siempre
3 18

1 Planifica de acuerdo con el silabo — — (14.3) (85.7)

2 Elabora materiales en base a estrategias . . 2 9 10
de aprendizaje (9,5) (42,9 (47,6)

3 Muestra estrategias segun los . . 1 5 15
contenidos del silabo (4,8) (23,8) (71,4)

4 Relaciona contenidos y controles de . . 2 10 9
lectura (9,5) (47,6) (42,9)
Detalla estrategias para estimular la o 1 4 9 7
lectura en su sesion (4,8) (19,0) (42,9) (33,3)

Nota. Reconstruccion de las tablas del documento base (pp. 145-150). n = 21. Cada celda presenta frecuencia y
porcentaje entre paréntesis. NS = no sabe; — = categoria no mostrada en la tabla original del item. Enunciados
abreviados sin alterar su sentido; no se imputan respuestas. Los porcentajes pueden sumar 99,9 % o 100,1 % por
redondeo. El item 4 presenta un rétulo interno distinto en la tesis; se conserva la pregunta principal.

Dieciocho docentes, equivalentes al 85,7 %, sefialaron que siempre planificaban
de acuerdo con el silabo; tres eligieron casi siempre. En cambio, siete, equivalentes al
33,3 %, respondieron siempre a la preparacion de sesiones que detallaban estrategias
para estimular la lectura, y nueve respondieron casi siempre. La diferencia entre ambas
distribuciones es descriptiva y no constituye una prueba de contradiccion individual.
Permite advertir que la planificacidon general y la explicitacion de estrategias lectoras no

reciben las mismas frecuencias agregadas.

El cuarto item pregunta por la correspondencia entre contenidos y controles de
lectura, mientras que el rotulo interno de su tabla menciona contenidos acordes con la
realidad. La reconstruccién mantiene la pregunta presentada y advierte esa discordancia.
No se utiliza el resultado como una medida precisa de contextualizacion ni se considera
que ambos enunciados sean equivalentes. Para resolver la diferencia seria necesario

contrastar el cuestionario utilizado y su codificacion original.
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Tabla 17
Encuesta a docentes: distribucién de respuestas, items 6-10

N.° Enunciado NS Nunca A veces Casi Siempre
siempre
6 El alumnado no se interesa por la o . . 6 15
bibliografia propuesta (—) (28,6) (71,4)
7 Elabora materiales conjuntamente con - o 3 5 13
estudiantes (14,3) (23,8) (61,9)
S - . 2 9 10
8 Propicia discusion y critica reflexiva — 9.5) (42.9) (47.6)
9 El alumnado expone con dificultad 1 1 1 9 9
puntos importantes (—) (4,8) (4,8) (4,8) (42,9 (42,9)
10 El alumnado usa deficientemente . . 2 7 12
palabras técnicas (—) (9,5) (33,3) (57,1)

Nota. Reconstruccion de las tablas del documento base (pp. 150-155). n = 21. Cada celda presenta frecuencia y
porcentaje entre paréntesis. NS = no sabe; — = categoria no mostrada en la tabla original del item. Enunciados
abreviados sin alterar su sentido; no se imputan respuestas. Los porcentajes pueden sumar 99,9 % o 100,1 % por
redondeo. (—) = enunciado negativo: mayor frecuencia indica mayor dificultad o desinterés percibido.

En el item sobre desinterés por la bibliografia, quince docentes eligieron siempre
y seis casi siempre. Ambas respuestas se refieren a un enunciado negativo. Por tanto, el
resultado describe una percepcion docente frecuente de falta de interés y no puede
transformarse en que el 28,6 % de los alumnos si se interesa. Esa Ultima interpretacion,

sugerida en la narracion original, cambia el sentido y el denominador de la pregunta.

Dieciocho docentes, equivalentes al 85,7 %, indicaron que siempre o casi
siempre los estudiantes exponian con dificultad los puntos importantes de las lecturas.
Diecinueve, equivalentes al 90,5 %, eligieron esas frecuencias para la dificultad de
utilizar palabras técnicas durante disertaciones y debates. Estos resultados pertenecen a
la percepcion de los profesores y no se obtuvieron mediante una rabrica de exposiciones
incluida en el informe. Pueden orientar la seleccion de tareas para una evaluacion

posterior, pero no reemplazan esa observacion.
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Tabla 18
Encuesta a docentes: distribucién de respuestas, items 11-15

N.° Enunciado NS Nunca A veces Casi Siempre
siempre

1 El alumnado determina con dificultad o 1 4 9 7
la idea central (-) (4,8) (19,0) (42,9) (33,3)

12 Estimula la adquisicién de habitos o o 3 11 7
lectores (14,3) (52,4) (33,3)

13 Relaciona evaluacién y estrategias de o o 1 6 14
ensefianza (4,8) (28,6) (66,7)

14 Propicia y motiva la participacion - o 2 6 13
grupal (9,5) (28,6) (61,9)

15 Contribuye con la préctica de valores . . . 5 16
en el aula (23,8) (76,2)

Nota. Reconstruccion de las tablas del documento base (pp. 155-160). n = 21. Cada celda presenta frecuencia y
porcentaje entre paréntesis. NS = no sabe; — = categoria no mostrada en la tabla original del item. Enunciados
abreviados sin alterar su sentido; no se imputan respuestas. Los porcentajes pueden sumar 99,9 % o 100,1 % por
redondeo. (—) = enunciado negativo: mayor frecuencia indica mayor dificultad o desinterés percibido.

La dificultad para identificar la idea central fue sefialada siempre o casi siempre
por dieciséis docentes, equivalentes al 76,2 %. En relacién con sus propias practicas,
siete afirmaron estimular siempre los habitos de lectura y once casi siempre. Catorce
indicaron que siempre utilizaban técnicas de evaluacion relacionadas con las estrategias
de ensefianza. Los items de participacion grupal y valores describen componentes del
ambiente de ensefianza; no permiten, de manera directa, determinar la comprension

alcanzada por los estudiantes.

En conjunto, la encuesta reline una valoracion favorable de varias préacticas
docentes y una percepcion recurrente de dificultades lectoras del alumnado. Esa
coexistencia no demuestra que los profesores hayan respondido de manera inconsistente
ni que sus estrategias sean ineficaces. Podria relacionarse con diferencias entre
planificacién general, calidad de la ejecucién, exigencia de los textos y alcance de los
instrumentos, entre otras posibilidades. La base presentada no permite decidir entre esas

explicaciones (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp. 145-160).
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3.9. DISCUSION: CONVERGENCIAS, DIFERENCIAS Y LIMITES
DE INFERENCIA

Los dos grupos de respuestas ofrecen perspectivas complementarias, pero no
equivalentes. Los estudiantes declaran con qué frecuencia realizan determinadas
practicas y los docentes informan sobre su ensefianza y sus percepciones del alumnado.
Por ejemplo, el 60,0 % de estudiantes elige siempre o casi siempre para la comprension
de la idea central, mientras que el 76,2 % de docentes sefiala esas frecuencias al
referirse a dificultades para identificarla. No se trata de dos mediciones del mismo
indicador con el mismo sujeto y la misma polaridad. Por ello, no corresponde restarlas
para estimar una brecha de comprension ni utilizarlas como una prueba estadistica de

desacuerdo.

La comparacion si permite formular una necesidad de investigacion: observar
una misma tarea con criterios explicitos y contrastar el desempefio con las percepciones.
Ese procedimiento podria examinar si la confianza del estudiante coincide con su
interpretacion y qué dificultades identifica el docente. No se realiza retrospectivamente
con las tablas disponibles. Tampoco se asignan niveles literal, inferencial o critico,
porque los resultados no presentan una puntuacion por nivel construida mediante un

instrumento adecuado para ello.

La discusion original relaciona las frecuencias con la necesidad de nuevas
estrategias y presenta apartados de confirmacion de hipdtesis. Sin embargo, no ofrece
los datos necesarios para establecer una asociacion estadisticamente significativa entre
las variables. EI uso de porcentajes no equivale a un andlisis correlacional. Para ese
objetivo harian falta observaciones compatibles, un criterio de vinculacién entre
medidas, una puntuacion justificada y un procedimiento de analisis correspondiente a la

estructura de los datos.

La conclusion que afirma mejoras significativas despuées de aplicar una sesion
tampoco puede corroborarse con el archivo. No se incluyen resultados de preprueba y
posprueba, descripcién completa del tratamiento, comparacion de grupos ni estadisticos
del cambio. EIl libro no niega la posible realizacion de una experiencia de ensefianza:
reconoce que su eficacia no queda demostrada en la documentacion recibida. Las

propuestas incluidas en el capitulo 1 no deben utilizarse para completar ese vacio como
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si fueran la intervencion original (Estimulacion de la comprension lectora, s. f., pp.
161-170).

El didlogo con la literatura tedrica aporta criterios para interpretar estas
limitaciones. Las investigaciones de intervencion revisadas distinguen procedimientos y
resultados; los enfoques de alfabetizacion académica orientan la seleccion de tareas
disciplinares; los modelos de comprensidon aconsejan no reducir el desempefio a una
sola conducta. Estos aportes fundamentan preguntas y propuestas, pero no convierten el
caso en una réplica de aquellos estudios. Mantener esa separacion permite que la
discusion sea mas Util y mas rigurosa que una simple afirmacién de coincidencia entre

autores.

3.10. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS Y PROYECCION DEL
CASO

La implicacion mas directa es revisar como se convierte la preocupacién por la
lectura en tareas de ensefianza y evaluacion. Las frecuencias de resimenes, mapas e
identificacion de relaciones sugieren aspectos que pueden explorarse con producciones
reales. El paso siguiente no seria aplicar mas encuestas de manera indiscriminada, sino
observar cOmo se interpreta un texto seleccionado, qué ayudas se ofrecen y qué cambios
aparecen en las respuestas. Esta orientacion se formula como propuesta de trabajo, no
como efecto ya demostrado.

La formacion docente podria concentrarse en disefiar consignas, distinguir tipos
de evidencia y analizar respuestas. La planificacién vinculada al silabo es relevante,
pero no informa por si misma sobre la ensefianza de la lectura. Una revision de sesiones
puede examinar si el proposito lector es explicito, si existe acompafiamiento y si la
evaluacion ofrece una oportunidad de revision. La tabla 19 retne esas prioridades con
evidencias posibles. Sus acciones son prospectivas y necesitan adaptarse al contexto de

implementacion.
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Tabla 19
Prioridades pedagogicas sugeridas a partir del diagnostico

Prioridad Tarea propuesta Evidencia para seguimiento
Integracion de Relacionar una afirmacién, una Explicacion individual que preserva
informacion tabla y una nota. las tres fuentes.

Sintesis y Reelaborar un resumen o mapa Versiones comparables con
organizacion tras recibir observaciones. justificacién del cambio.

Lectura de Contrastar usos de un término Definicidn contextual y ejemplo
vocabulario técnico  dentro del material. pertinente.

Mediacion y Revisar la alineacion entre Sesion documentada y muestra de
evaluacion proposito, tarea y criterios. respuestas analizadas.

Nota. Elaboracion propia derivada de la lectura del caso. Son prioridades para una intervencion futura, no resultados
de un programa ejecutado o evaluado en la tesis.

Para una investigacion posterior, seria necesario definir con precision
participantes, instrumentos, unidades de analisis y procedimientos. Si el objetivo es
evaluar cambio, deben documentarse mediciones comparables y explicaciones
alternativas; si se busca asociacion, se requiere una estructura de datos que permita
vincular las variables. También deben registrarse los procedimientos éticos
correspondientes. El archivo base no ofrece informacion suficiente para afirmar que
contd con una aprobacion ética determinada, consentimiento documentado 0 un
protocolo especifico de anonimizacién; no se agregan esas afirmaciones a la

reconstruccion.

El valor del caso no depende de conservar conclusiones mas fuertes que su
evidencia. Sus tablas permiten reconocer précticas declaradas, percepciones docentes y
problemas de correspondencia entre conceptos e indicadores. Recuperarlo criticamente
ofrece una oportunidad para mejorar tanto la ensefianza como su investigacion. El
capitulo concluye, por ello, con una orientacion doble: trabajar la comprensién mediante
tareas observables y documentar con precision qué se hizo, con quiénes, bajo qué

condiciones y qué resultados se obtuvieron.
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REFLEXIONES
FINALES

La comprension lectora puede convertirse en un eje de la ensefianza universitaria
cuando se la relaciona con decisiones concretas sobre textos, preguntas y evidencias. El
recorrido de este libro ha mostrado que no basta con reconocer su importancia en
términos generales. ES necesario precisar qué comprension se espera, qué ayuda se
ofrece y como se observard una interpretacion. La experiencia contable permite
concretar esa exigencia al trabajar con afirmaciones, datos y condiciones cuyo

significado depende de su relacion, no de su lectura aislada.

La primera reflexion se refiere a la responsabilidad pedagdgica. La universidad
no necesita negar las diferencias en las trayectorias previas de sus estudiantes para
asumir una tarea de ensefianza. Puede reconocerlas y, al mismo tiempo, examinar qué
oportunidades ofrece dentro de cada asignatura. Una preocupacién por la comprension
pierde fuerza practica cuando permanece Unicamente en el diagnostico de lo que el
estudiante no trae. Adquiere otra direccién cuando se traduce en seleccion pertinente de
materiales, orientacion del trabajo y revisién de respuestas. Este es el sentido de

recuperar las estrategias de ensefianza como decisiones articuladas.

La planificacion, la ejecucion y la evaluacion funcionan como un conjunto. La
planificacion define el propdsito y anticipa condiciones; la ejecucion permite acompafiar
interpretaciones que no siempre coinciden con lo previsto; la evaluacién aporta
informacién para continuar. Ninguna sustituye a las otras. Un plan detallado no
demuestra la calidad de la mediacion, una clase participativa no garantiza una
interpretacion fundada y una calificacion no explica por si sola qué se comprendio. La
coherencia entre estos momentos constituye un criterio de trabajo mas Gtil que acumular

actividades bajo la etiqueta de innovacion.

La segunda reflexion concierne al significado de comprender. El libro ha

separado la identificacion de informacion, la construccion de inferencias y la valoracion
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critica, sin presentarlas como compartimentos cerrados. Una conclusion critica requiere
leer con cuidado las condiciones explicitas; una inferencia necesita sostenerse en
indicios; una paréafrasis debe conservar el alcance del texto. La formacion del lector
universitario consiste, en parte, en aprender a justificar esas relaciones y a reconocer
cuando la informacion disponible no alcanza para afirmar algo. La prudencia

interpretativa no es falta de comprension: puede ser una expresion de ella.

Los conocimientos previos, la motivacion y la habilidad cognoscitiva,
dimensiones del documento base, ofrecen un punto de partida para esa formacion. Sin
embargo, cada concepto necesita indicadores pertinentes. Conocer anticipadamente un
tema no demuestra dominio previo; sentirse motivado no equivale a comprender;
dedicar menos tiempo no prueba mayor habilidad. EI desafio metodoldgico consiste en
no reemplazar conceptos complejos por sefiales faciles de registrar sin examinar su
correspondencia. Una medicion sencilla puede resultar util si se reconoce lo que

representa y lo que no permite concluir.

La tercera reflexion surge de los resultados del caso. Las encuestas muestran
frecuencias diferentes de précticas declaradas por los estudiantes y percepciones de los
docentes sobre su ensefianza y sobre el alumnado. Esa informacién permite formular
preguntas y seleccionar &mbitos de observacién. No permite, por si sola, establecer
niveles objetivos de comprension, confirmar una correlacion entre las variables o
demostrar el efecto de una sesién. Reconocer este limite preserva el aporte del estudio y
evita que el lenguaje de sus conclusiones oculte la naturaleza de sus datos (Estimulacién

de la comprensién lectora, s. f., pp. 130-168).

La claridad estadistica comienza por identificar quién responde y a qué pregunta.
Los porcentajes docentes no describen proporciones de estudiantes; las respuestas
negativas conservan su sentido y la categoria no sabe no constituye un diagnostico de
incapacidad. Estas distinciones permiten interpretar sin alterar las frecuencias

originales.

La cuarta reflexion se refiere a las propuestas pedagogicas. Los ejemplos,
matrices y rubricas desarrollados en el libro muestran maneras posibles de trabajar la
lectura disciplinar, pero no se presentan como un programa de eficacia comprobada. Su

uso exige adaptacién, observacion y revision. Una propuesta fundamentada puede
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orientar una experiencia; la afirmacién de que produjo un efecto necesita datos.
Mantener esa diferencia no debilita la innovacion, sino que le proporciona un camino

para convertirse en conocimiento comunicable y susceptible de contraste.

La investigacion futura requiere problemas acotados y evidencias vinculadas:
comparar confianza y desempefio, observar como se interpreta una tarea 0 examinar una
estrategia en otro texto. Antes que acumular pruebas estadisticas, importa que el disefio,
los datos y las conclusiones correspondan a una pregunta precisa. Una intervencion

adquiere valor explicativo cuando hace visible esa relacion.

Formar lectores autdbnomos supone ensefiar una relacién responsable con la
informacién: comprender, preguntar, contrastar y delimitar. En ciencias contables,
puede ejercitarse al justificar qué demuestra un documento y qué falta verificar. Otras
disciplinas trabajaran sus propios textos y problemas, pero comparten una exigencia: no
separar la afirmacién de su evidencia. Ensefiar esa relacion integra la lectura en la

manera de aprender, argumentar y ejercer una profesion.
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