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En este estudio se evaltian los efectos de variar el tipo de criterio y el tipo de mor-
fologia del hacer estudiantil sobre el porcentaje de respuestas correctas en tareas
de ajuste lector. Participaron 20 estudiantes universitarios asignados a uno de
cuatro grupos que se distinguian por la constancia - variabilidad del criterio y la
constancia - variabilidad de la morfologia de la respuesta para satisfacer el cri-
terio. Se aplicé una evaluacién inicial a todos los participantes, un entrenamiento
y una evaluacion final, semejante a la primera. Se encontré que, en general, el
entrenamiento variable de criterios y morfologia tuvo mayores efectos positivos
sobre el desemperio en la segunda evaluacién, en contraste con los grupos ex-
puestos a un solo criterio o a una sola morfologia. Los resultados permiten discutir
el papel de la morfologia como estrategia de aprendizaje efectiva al margen del
criterio funcional, del dominio y del texto leido.
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ABSTRACT

Keywords: texts
comprehension, reading
adjustment, reading abilities,
learning strategies.

The present study evaluated the effects of varying the criterion and the morphology
of the percentage of correct response upon reading adjustment tasks. Participants
were 20 voluntary students, distributed in four groups, which were differentiated
by the certainty - variability of the criterion and the certainty - variability of the

morphology of response to satisfy the criterion. All participants were exposed to
a first evaluation, training and finally a second evaluation similar to the first one
was applied. Results question the role of morphology as a comprehension strate-
gy independent of a functional criterion, domain and of the text itself.

En una sociedad que se distingue por la pro-
duccién y consumo de conocimiento, los orga-
nismos reguladores de la educacion han hecho
gran énfasis en que la educacion escolarizada
debe orientarse a la incorporacion de habilida-
des y competencias en los alumnos, que sean
de valia académica y profesional (UNESCO,
2005). Lo anterior ha significado, entre otras
cosas, que a la par de la ensehanza de los con-
tenidos educativos, se deben ensenar formas de
comportamiento que posibiliten el manejo ade-
cuado del vasto material que dia a dia enfrenta
el alumno (UNESCO, 2000). En este sentido,
parece haber coincidencia en que hay habilida-
des criticas durante la vida académica. Algu-
nas de estas habilidades han sido englobadas
bajo el concepto de estrategia de aprendizaje,
el cual ha sido definido como formas de activi-
dad o de proceder del alumno que son utiles en
la solucién de un problema (Diaz - Barriga &
Hernandez Rojas, 2002). El uso e importancia
de las estrategias de aprendizaje se ha recono-
cido en casi todos los niveles escolares. Roman
Sanchez (2004) sostiene que se deben ensenar
pocas estrategias, pero con profundidad, y se-
nala como criterio de eleccion para su inclu-
sion curricular, aquellas que se usan con ma-
yor frecuencia. Una de las areas en la que mas
estrategias se han generado para optimizar el
desempeno estudiantil, es la de la lectura, con
el objetivo de que dichas estrategias posibiliten
la comprensién de lo leido (Solé, 2007).

La investigacion sobre la comprension de
textos se ha realizado en mayor medida al am-
paro de perspectivas de corte mentalista, en las
que se proponen los mas variados modelos o
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procesos que dan cuenta de la comprension (To-
masini Bassols, 2002). En esta perspectiva, el
hacer del estudiante cuando lee es un referente
empirico de los procesos mentales; sin embargo,
no es claro bajo qué circunstancias es referente
de un solo proceso mental y cuando de varios.
En muchos casos, se establece una correspon-
dencia univoca entre lo que hace el estudiante
cuando lee y lo que en su “mente” o “memoria”
ocurre o con los productos del leer (Castafe-
da, 1994; Macias, Castro & Maturano, 1999)
asumiendo que las estrategias que despliega el
estudiante al leer impactan a la comprension
en mayor o menor medida. Es decir, se consi-
dera que la morfologia de acciéon del estudian-
te cuando interactiia con un texto, impacta lo
que ha de comprender (Estévez, 1995; Mateos,
1991), de ahi que a nivel empirico hayan cobra-
do importancia procedimientos que se han pos-
tulado con utilidad en las tareas académicas
del alumno entre las que resaltan: busqueda de
palabras claves (Geva, 1985), subrayar (Geva,
1985; Roman Sanchez, 2004), destacar o re-
marcar (Caldera & Bermudez, 2007), elaborar
cuadros sinoépticos (Parra & Lago de Vergara,
2003; Roman Sanchez, 2004), elaborar mapas
conceptuales (Roman Sanchez, 2004), elabo-
rar resumenes (Montanero, Blazquez & Leon,
2002), entre otras. Destacan varios aspectos
respecto de estas actividades o morfologias del
hacer del alumno. Primero, se considera que la
interaccion lectora se reduce a la actividad del
lector, perdiendo la riqueza que encierran to-
dos los elementos cuando se les concibe como
participes de dicha interaccion. Segundo, exis-
te una igualacion entre la actividad o hacer del



lector (morfologia de respuesta) y la habilidad

o hacer efectivo (morfologia que satisface crite-

rios), como si el hacer sirviera en si mismo al

margen del criterio a satisfacer. Tercero, se da
una sobrevaloracion de formas particulares de
la actividad del lector independientemente del
tipo de tarea, dominio u objetivo académico por
cubrir; en consecuencia, a estas actividades se
les asigna un valor cuasi-universal de efectivi-
dad, razon que desemboca en que los alumnos
las utilicen sin identificar bajo qué condiciones
resultan adecuadas y en cuales no (Otero & Pe-

ralbo, 1993; Parra & Lago de Vergara, 2003).

Finalmente, esta supuesta utilidad parece ser

mas relevante que el criterio académico por cu-

brir; por tanto se fomenta su uso sin reparar la
manera en la cual se insertan en las diversas
actividades del quehacer académico.

Desde una perspectiva interconductual,
comprender un texto significa que se es capaz
de satisfacer criterios especificos de desempe-
No en una situaciéon dada con base en el texto
que se lee (Arroyo, Canales, Morales, Silva &
Carpio, 2007; Fuentes & Ribes, 2001). Tales
criterios, llamados de ajuste lector, son los re-
querimientos conductuales que el lector debe
satisfacer con su hacer en una situacién, y
dicho hacer adopta una morfologia particular
(Carpio, 1994). El criterio de ajuste, el hacer
del lector (morfologia), el texto y la situacion en
la que se lee, configuran una funcion; es decir,
una relacion de afectacion reciproca (Kantor,
1978). Esta funcién o interaccion lectora puede
ser de diferentes tipos funcionales, consideran-
do tanto los tipos de criterios de ajuste lector
caracterizados por Arroyo et al. (2007), como
los niveles de aptitud funcional descritos por
Ribes y Lopez Valadéz (1985), y se reconocen
cinco niveles funcionales de lectura como inte-
raccion ajustada a criterios:

1. La lectura de “texteo” en la que el criterio
impuesto y que debe ser satisfecho en la in-
teraccion es simplemente de corresponden-
cia morfologica convencional entre la activi-
dad vocal, manual o gestual del lector y las
propiedades fisicas del texto. El criterio se
denomina ajustividad.
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2. La lectura que demanda la ejecucion de ac-
tividades especificas en relacion con el texto,
siempre y cuando tales acciones estén orien-
tadas a elementos fisicamente presentes en
el texto como iluminar figuras, subrayar pa-
labras especificas, recortar siguiendo lineas,
etc. El criterio se denomina efectividad.

3. La lectura en la que el criterio impuesto es
de correspondencia entre elementos del tex-
to y acciones del lector en una situacion “ex-
tra - texto”, como seguir instructivos o sefna-
lamientos del tipo “en caso de... haga...”. El
criterio se denomina pertinencia.

4. La lectura que mas ha sido caracterizada
como comprensiva, que involucra un crite-
rio a satisfacer en el que el lector establezca
lingtiisticamente relaciones entre elementos
contenidos en el texto y elementos de otras
situaciones especificas con las que haya te-
nido contacto directo o lingliistico y que ta-
les relaciones sean consistentes con criterios
convencionalmente aceptados. Por ejemplo,
“interpretar” eventos a partir de lo leido. El
criterio se denomina congruencia.

5. La lectura mas compleja en la que se solicita
al lector que establezca relaciones linguisti-
cas abstraidas por completo de toda situa-
cion especifica; es decir, relaciones linglisti-
cas entre relaciones y productos lingliisticos
como cuando se contrastan conceptos, teo-
rias, se formulan principios, leyes, etc. El cri-
terio se denomina coherencia (Morales, Cana-
les, Arroyo, Pichardo, Silva & Carpio, 2005).
Ahora bien, la forma en la cual la morfo-

logia del hacer del lector se inscribe en una

interaccion con el texto y su relacién con los
diferentes criterios funcionales, no ha sido re-
portada. Algunos acercamientos empiricos han
evaluado el efecto del tipo de preguntas (litera-
les, de inferencia, evaluativas y creativas) sobre
la promociéon de diferentes niveles de lectura

(Sanmarti Puig, Sarda & Marquez Bargallo,

2006; Wilson & Chalmers, 1988). Sin embar-

go, estos trabajos encierran varias limitantes:

a) no aportan diferencias funcionales o secuen-

cia entre el tipo de preguntas que permita un

analisis adecuado de los datos, b) no indican si
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hay una mejora en el desempeno del lector, y c)
no manipulan la morfologia con la cual se po-
dria responder tales preguntas. Documentar la
forma en que interactua la morfologia y la fun-
cion en el ajuste lector, con evidencia empirica,
es relevante toda vez que un criterio de ajuste
puede ser satisfecho con diferentes morfologias
y que una misma morfologia puede satisfacer
diversos criterios de ajuste, dando lugar a in-
teracciones lectoras funcionalmente distintas.
Para dar cobertura a lo anterior, se disené un
estudio con el objetivo de evaluar el efecto de
variar criterios de ajuste y morfologias con las
que el lector cumple los criterios sobre el por-
centaje de respuestas correctas en tareas de
ajuste lector de diferente complejidad.

METODO
Participantes

Participaron voluntariamente veinte (20) estu-
diantes de 18 a 20 anos de edad, que cursaban
el segundo semestre de la carrera de Psicologia
en la Facultad de Estudios Superiores Iztacala
(FESI) de la Universidad Nacional Autonoma de
Meéxico (UNAM), durante el semestre 2005-2.

Materiales

Se utilizaron hojas de papel bond tamano carta
en las que se imprimieron y se presentaron los

Tabla 1

textos y los ejercicios por resolver, tanto de las
evaluaciones como del entrenamiento. También
se utilizaron lapices del 2 y medio y goma para
borrar en caso de error.

Situacion experimental

El experimento se realizé en uno de los labora-
torios de Psicologia experimental de la FESI en
el area destinada a los seminarios, con medi-
das aproximadas de 4 metros de ancho por 8
de largo, con dos mesas de 1.20 m por 3my 20
sillas alrededor de ellas, ventilacion adecuada,
luz natural.

Procedimiento

Los alumnos fueron asignados aleatoriamente
auno de 4 grupos (5 integrantes por grupo), los
grupos resultaron de las posibilidades logicas
de la interaccion entre constancia y variabili-
dad del criterio y constancia y variabilidad de
la morfologia de satisfaccion del criterio (disefio
factorial de 2 x 2), conformandose los siguien-
tes grupos:
1. Un Criterio - Una Morfologia (1C1M),
2. Un Criterio - Varias Morfologias (1CVM),
3. Varios Criterios - Una Morfologia (VC1M),
4. Varios Criterios - Varias Morfologias
(VCVNM).
Las condiciones a las que fueron expuestos
los miembros de cada grupo se sintetizan en la
Tabla 1.

Condiciones a las que fueron expuestos los grupos durante el estudio

Grupos Evaluacion 1

Un criterio/una Leer un texto

Criterio: Pertinencia Morfologia: Subraya

Entrenamiento Evaluacion 2

Leer un texto

morfologia
Un criterio/varias Criterio: Pertinencia Morfologias:
5 Satisfaccion Subrayar, encerrar, completar oraciones, Satisfaccion
morfologias . .
falso y verdadero y unir con una linea
. o Criterios: Ajustividad, efectividad,
Varios criterios/ 5 : - : h ] 9
una morfologia 5 ensayos pertmenqa, congruencia y coherencia 5 ensayos
Morfologia: Subrayar
Criterios: Ajustividad, efectividad,
Varios criterios/ 5 criterios Kﬂeoﬂzfonﬁg’ ggggueeip%lig/e(r:g:e(r:?)rr]rc]:lal‘etar 5 criterios
varias morfologias 5 morfologias gla: el ’ P 5 morfologias

una linea
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oraciones, falso y verdadero y unir con



Evaluaciéon 1. Inicialmente, se les aplicé
una evaluacion a todos los participantes en la
que tenian que leer 25 textos impresos y resol-
ver, con lapiz, 25 ejercicios que acompanaban a
cada uno de los textos. El texto presentado, fue
el mismo durante todos los ensayos, un frag-
mento del libro La conducta de los organismos,
de B.F. Skinner. La distribucion de los textos y
los ejercicios tenia la siguiente forma: del lado
izquierdo de cada hoja se encontraba el crite-
rio de ajuste (la instruccién sobre lo que tenian
que realizar a partir de la lectura del texto), y
el texto de aproximadamente doce lineas. Del
lado derecho se encontraba la tarea que tenian
que resolver. Los ejercicios fueron construidos
con base en cada uno de los cinco tipos de cri-
terios, de modo que habia 5 ejercicios de ajus-
tividad, 5 de efectividad, 5 de pertinencia, 5 de
congruencia y 5 de coherencia. Las morfologias
fueron las siguientes: 1l.subrayar, 2. encerrar,
3. completar oraciones, 4. marcar falso o verda-
dero, y 5. unir con una linea.

Las instrucciones fueron:

“A continuacion se les entregara (sic) una
serie de textos que se encuentran del lado iz-
quierdo de cada hoja, mismos que tendran que
leer, mientras que del lado derecho se les pre-
sentaran (sic) una serie de ejercicios que ten-
dran que resolver con base en la lectura de los
textos que les acompanan. Tienen el tiempo
que dura la clase para leer y resolver lo que se
les pide”.

Una vez que los participantes iniciaban la
lectura y los ejercicios, no se les proporciono
instrucciéon alguna ni se les retroalimenté.

Entrenamiento. Se implementaron 3 sesio-
nes de entrenamiento, cada una de las sesio-
nes fue semejante a la sesion de evaluacion, en
cuanto a que se les proporcion6é una serie de
textos (25) y cada uno con su ejercicio corres-
pondiente, impresos en hojas de papel bond ta-
mano carta, y se les dieron lapices del numero
dos y gomas para borrar si habia equivocacion.
Cada grupo se distingui6 por el tipo de entre-
namiento que recibi6 y todos fueron expuestos
a un fragmento de Reflejos Condicionales de
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Ivan Pavlov que se repetia en cada hoja. A los
grupos con un criterio (1C1M y 1CVM), se les
impuso el criterio de pertinencia, debido a que
es el criterio que funcionalmente implica una
complejidad mediana, lo que impide un efec-
to techo cuando se impone un criterio que de-
manda, algo que los estudiantes ya pueden ha-
cer sin problema (principalmente ajustividad)
o que el desempefio no sea suficiente por no
tener una historia académica dado que son cri-
terios elevados en su complejidad (congruencia
y coherencia); mientras que a los grupos con
varios criterios (VC1M y VCVM) se les impuso
criterios de ajustividad, efectividad, pertinencia,
congruenciay coherencia. Al grupo con una sola
morfologia (1C1M) se le solicité resolver todos
los ejercicios subrayando solamente partes de
un texto. Los grupos a los que se les solicito
diferentes morfologias (1CVM y VCVM), resol-
vieron ejercicios con las siguientes morfologias:
subrayar partes de un texto; encerrar en un
circulo figuras, esquemas u oraciones; comple-
tar oraciones con las palabras que hacen falta;
marcar falso y verdadero a diferentes asevera-
ciones derivadas del texto, y unir con una linea
columnas, dibujos u oraciones.

Una vez que se les proporcioné el material
para el entrenamiento, se les dio instrucciones
muy parecidas a las dadas en la Evaluacion 1,
pero se les indic6é que cada vez que terminaran
con un ejercicio, se levantaran de la silla y en-
tregaran al docente el ejercicio resuelto para que
lo calificara. Si el desempefio era correcto, se le
regresaba el material al estudiante y se le decia
que podia continuar con el siguiente ejercicio; si
era incorrecto, se le decia “Tu ejercicio no esta
resuelto adecuadamente, corrigelo”, y no se le
permitia avanzar al siguiente ejercicio. El tiem-
po para resolver los ejercicios fue de dos horas.

Evaluacion 2. Al siguiente dia del entrena-
miento, los integrantes de los 4 grupos fueron
expuestos a una evaluacion semejante a la pri-
mera, excepto que los ejercicios se presentaron
en un orden diferente. Al igual que en la prime-
ra evaluacion, no se proporcioné retroalimen-
tacion a los estudiantes.
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RESULTADOS

Para determinar el efecto de las variaciones de
criterio de ajuste y de morfologia, se realiza-
ron comparaciones por grupo en términos de
porcentajes promedio de lo obtenido por los
miembros de cada grupo y presentados por tipo
de criterios que satisfacian. En una primera
comparacion entre evaluaciones para el grupo
1C1M, se aprecia que el porcentaje promedio
de respuestas correctas se incrementé en la
Evaluacion 2 en practicamente todos los ejer-
cicios con base en los cinco tipos de criterios.
En los ejercicios elaborados con base en crite-
rios de gjustividad, el incremento fue del 30%
y en efectividad del 35%. Mientras que para los
ejercicios con base en criterios de pertinencia,
el porcentaje de incremento fue del 20%. Para
congruencia, la diferencia fue de 10 puntos por-
centuales, y finalmente, en coherencia, el incre-
mento fue del 10%. Lo anterior se presenta en
la Figura 1. A fin de determinar el significado
de los cambios en la Evaluacion 2, se aplico la
prueba de McNemar, y se observé que la dife-
rencia es estadisticamente significativa, X* (1,
20)=9.6, p< 0.05.

GRUPO 1C-1M
o 100 |
ety
g 80
g 701 60 60
@ 60 - 55 55 -
] | 50 50
a 50 ] 45
Py ” 33 mEVA1
© 309 CEVA2
g 10
£ o I i i i i

Ajustividad Efectividad Pertinencia  Congruencia Coherencia
Tipo de criterio

Figura 1. Porcentaje promedio de respuestas
correctas por tipo de criterio en la Evaluacion 1y
2, del grupo 1C-1M.

La comparacion en el grupo 1CVM arrojo
como resultados un incremento en 4 de S ti-
pos de ejercicios definidos por el criterio. En
los ejercicios elaborados con base en criterios
de ajustividad se obtuvo un incremento del
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15%. Para los ejercicios con base en criterios
de efectividad hubo un aumento de 10 puntos
porcentuales. En los ejercicios elaborados con
base en los criterios de pertinencia no se ob-
tuvieron diferencias entre ambas evaluaciones
(el porcentaje fue del 45%), lo cual es un dato
relevante, pues se trata del grupo expuesto a
ejercicios con base en criterios de pertinencia
durante el entrenamiento. Con lo cual parece
que la morfologia afecté negativamente el des-
empeno de los estudiantes. Para los ejercicios
elaborados con base en criterios de congruen-
cia, se encontr6 la mayor diferencia entre eva-
luaciones, ya que hubo un aumento del 40%
de respuestas correctas. Este dato parece apo-
yar la suposicion de que ensenar a satisfacer
criterios de pertinencia con diferentes morfolo-
gias, no favorece el desempeno en situaciones
novedosas de pertinencia, pero si posibilita un
mejor desempefo ante tareas de congruencia.
Finalmente, en los ejercicios elaborados con
criterios de coherencia, el aumento fue del 5%,
siendo la diferencia mas baja entre evaluacio-
nes. Lo anterior se puede apreciar en la Figura
2. En la prueba de McNemar, se observa que el
cambio entre las evaluaciones 1 y 2 no es esta-
disticamente significativo, dado que X? (1, 20) =
3.76 p< 0.05.

GRUPO 1C-VM
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wu
o
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Figura 2. Porcentaje promedio de respuestas
correctas por tipo de criterio en la Evaluacién 1y
2, del grupo 1C-VM.

Los resultados para el grupo VC1M fueron
los siguientes: se encontraron diferencias en 4
de cinco tipos de criterios que definian los ejer-



cicios. Hubo un incremento en los ejercicios
con base en los criterios de ajustividad (75%
y 85% de respuestas correctas para la Evalua-
ciéon 1y 2, respectivamente) y congruencia (25%
y 40% de respuestas correctas para la Evalua-
cion 1 y 2, respectivamente). En los ejercicios
con criterio de pertinencia no hubo diferencia
entre ambas evaluaciones, ya que en ambas los
porcentajes se ubicaron en 55%. En los ejer-
cicios elaborados con criterios de efectividad y
de coherencia, hubo decrementos en la segunda
evaluacion; en el primer caso, el decremento fue
de 5 puntos porcentuales y, para el segundo,
fue de 20 puntos porcentuales. Estos resulta-
dos muestran que la variabilidad de criterios no
tiene impacto positivo sobre el desempefio ante
tareas novedosas, cuando se ensena a satisfa-
cer los diferentes criterios con la misma morfo-
logia. De hecho, la invariabilidad de la morfolo-
gia parece que tiene mas efectos negativos que
la invariabilidad del criterio, como se aprecia en
el grupo 1CVM con porcentajes superiores, de
manera general, que en el grupo VC1M (Figura
3). Los resultados de la prueba de McNemar,
comprueban dicha suposiciéon, dado que no se
encontraron cambios estadisticamente signifi-
cativos, pues X? (1, 20) = 0.075 p< 0.05.

GRUPO VC-1M
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Figura 3. Porcentaje promedio de respuestas
correctas por tipo de criterio en la Evaluacion 1y
2 del grupo VC-1M.

El analisis de resultados para el grupo de
mayor variabilidad (VCVM), devela lo siguiente:
se encontr6é un incremento en la Evaluaciéon 2
en los ejercicios elaborados con los diferentes
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criterios. En los ejercicios elaborados con cri-
terios de ajustividad, el incremento fue de 35
puntos porcentuales. Para los ejercicios elabo-
rados con criterios de efectividad, la diferencia
entre evaluaciones fue de 20 puntos porcentua-
les. En los ejercicios con criterios de pertinen-
cia, se obtuvo un incremento de 20 puntos por-
centuales, mismo valor que se obtuvo en el gru-
po 1C1M, con la diferencia de que este ultimo
grupo estuvo expuesto solamente a ejercicios
de pertinencia durante el entrenamiento, mien-
tras que el grupo VCVM so6lo estuvo expuesto
a tales criterios en una quinta parte del entre-
namiento. Para los ejercicios de congruencia, el
incremento observado fue de 25 puntos porcen-
tuales. Finalmente, en los ejercicios elaborados
con base en criterios de coherencia, se observo
un incremento de 20 puntos. Este incremento
fue mayor que el obtenido en el grupo 1C1M, en
el que fue de 10 puntos. Lo anterior se puede
apreciar en la Figura 4. En este grupo, también
se observaron cambios estadisticamente signifi-
cativos, en tanto que X? (1, 20) = 8.47 p< 0.05.

GRUPO VC-VM
100 4 95
890 4 |
S 80 - 75 o~
3 70 4 oo
1) | |
% 60 - 55 55 55 <0
% 50
g 40 | 35 30 mEVA1
g 301 DEVA2
o 20 4
8
@ 10 -
S |
o Ajustividad ~ Efectividad  Pertinencia  Congruencia Coherencia
Tipo de criterio

Figura 4. Porcentaje promedio de respuestas
correctas por tipo de criterio en la Evaluacion 1y
2 del grupo VC-VM.

De manera general, los resultados en la
Evaluacion 2 permiten sostener que los entre-
namientos generaron efectos diferenciales para
cada uno de los grupos. Destaca, a este res-
pecto, el hecho de que variar el tipo de crite-
rio impuesto tiene efectos positivos si se varia
la morfologia de satisfaccion. En cambio, si se
cambia la morfologia pero no el criterio, parece
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como si los estudiantes enfrentaran problemas
mas complejos que ya no pueden resolver. La
peor condiciéon parece ser variar el criterio, pero
mantener la morfologia, ya que el estudiante
responde de la misma manera sin darse cuen-
ta que el criterio ha cambiado en complejidad.
Ahora bien, ¢cuanto ayuda la variabilidad del
criterio y de la morfologia, y en qué niveles de
interaccion? Para responder a esta interrogan-
te se agruparon los porcentajes promedio de
respuestas correctas de los diferentes grupos
atendiendo al grado de desligamiento necesa-
rio para responder a las demandas impuestas;
es decir, el grado de independencia con el que
un estudiante puede responder respecto de las
condiciones situacionales presentes, del que
se tomaron dos criterios: desempefios que se
estructuran de manera mas cercana al texto y
que fueron denominados situacionales (en los
que se incluyen los desempenos que satisfacen
criterios de agjustividad, efectividad y pertinen-
cia), y desempenios que se independizaban de
la situacionalidad del texto y que fueron deno-
minados sustitutivos (en los que se incluyen los
desempenos que satisfacen los criterios mas
complejos, congruenciay coherencia).

Los porcentajes promedio de respuestas co-
rrectas para los participantes del grupo de ma-
yor constancia (1C1M) ante los ejercicios con
criterios situacionales (ajustividad, efectividad
y pertinencia), fueron mayores en la Evaluacion
2, con un incremento de 30 puntos porcentua-
les. Mientras que en los criterios que demandan
desempefios sustitutivos (congruencia y cohe-
rencia), se observo un incremento de 8 puntos
porcentuales. Es decir, la constancia criterio -
morfologia favorece mas a los desempenos que
se encuentran delimitados por la situaciéon en
la que se lee (desempenos situacionales), que a
los sustitutivos (Figura 5).

En el grupo en el que sélo se vari6 la mor-
fologia (1CVM) se encontr6é una diferencia de
8% de respuestas correctas ante los criterios
que demandan desempefos situacionales con
una diferencia de 8 puntos porcentuales. Mien-
tras que en los criterios para desempefios sus-
titutivos el incremento de respuestas correctas
fue de 13 puntos porcentuales. Esta diferencia
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Figura 5. Porcentaje promedio de respuestas
correctas por grado de desligamiento en la
Evaluaciéon 1y 2 del grupo 1C-1M.

entre los incrementos a favor de los criterios
sustitutivos, permite sostener que mantener
constante el criterio y variar la morfologia po-
sibilita interacciones lectoras en niveles mas
complejos (Figura 6).
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Figura 6. Porcentaje promedio de respuestas
correctas por grado de desligamiento en la
Evaluaciéon 1y 2 del grupo 1C-VM.

La comparacion para el grupo en el que se
vario6 el criterio y se mantuvo constante la mor-
fologia (VC1M), arrojé la menor diferencia en el
incremento de los desempenos ante criterios si-
tuacionales, de apenas el 2%. Mientras que en
los ejercicios que demandan desempenos sus-



titutivos hubo un decremento, el tinico que se
presenté en todos los grupos, con 45% y 43%
de respuestas correctas en la Evaluaciéon 1y 2
respectivamente. Se puede decir entonces que
variar el criterio y mantener constante la mor-
fologia, mejora muy poco el desempeno ante
criterios de menor complejidad y afecta nega-
tivamente ante criterios mas complejos. Siendo
esta condicién la que menos ayuda para pro-
mover interacciones lectoras variadas y efecti-
vas. Lo anterior se aprecia en la Figura 7.
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50 45 43 WMEVA1
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Porcentaje de respuestas correctas

Situacionales Sustitutivos

Tipo de criterio

Figura 7. Porcentaje promedio de respuestas
correctas por grado de desligamiento en la
Evaluacién 1y 2 del grupo VC-1M.

Finalmente, en el grupo de mayor variabilidad
(VCVM) se obtuvieron 50 y 70% de respuestas
correctas ante criterios situacionales, con un in-
cremento de 25 puntos, incremento que fue me-
nor que en el grupo 1C1M, en el que se obtuvo
un incremento de 30 puntos. Con lo cual parece
que la poca variabilidad mejora los desempefios
ante criterios que demandan interacciones que
guardan una estrecha relaciéon con el texto. Ante
los criterios de tipo sustitutivo, se observo un in-
cremento de 22 puntos porcentuales, incremento
que fue el mas amplio en los cuatro grupos en cri-
terios sustitutivos. Este dato parece sugerir que
variar criterios y morfologia impacta positivamen-
te los criterios de mayor complejidad en los que se
requiere un desempeno que trascienda los limites
situacionales que impone el texto (Figura 8).
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Figura 9. Porcentaje promedio de respuestas
correctas por grado de desligamiento en la
Evaluacién 1y 2 del grupo VC-VM.

DISCUSION

En el presente estudio se evaluan los efectos
de variar el tipo de criterio y variar el tipo de
morfologia para satisfacer criterios sobre el
desempeno en tareas de ajuste lector. Los re-
sultados permiten sostener que la exposicion
a la variabilidad de criterios y a la variabilidad
de formas de satisfacerlos (morfologia) afecta
diferencialmente el desempeno lector. Sin em-
bargo, un dato de suma relevancia es que tales
efectos estan matizados por la complejidad de
la tarea de ajuste lector a las que los individuos
se enfrentaron. La condicion de repeticion de
criterio y morfologia (Grupo 1C1M) es favorable
si lo que se requiere es que un individuo sa-
tisfaga criterios de menor complejidad funcio-
nal como ubicar datos contenidos en el texto o
plantear situaciones que varien poco respecto
del mismo. Al respecto, Mateos (1991) repor-
té que bajo estas condiciones los estudiantes
desarrollan habilidades para resolver con rapi-
dez y precision ejercicios de menor complejidad
funcional, sin lograr la efectividad en aquellas
situaciones que requieran respuestas ligera-
mente distintas a las expuestas en el texto;
esta es una situaciéon frecuentemente docu-
mentada por los investigadores y senalada por
los educadores.
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Ante la recurrencia de la inefectividad de
los individuos para resolver tareas novedosas
de ajuste lector de mayor complejidad, en este
estudio son relevantes los resultados sobre la
variacion de criterios y la constancia de la mor-
fologia (Grupo VC1M) como la peor condicion
que un docente, por ejemplo, puede establecer
cuando solicita a sus alumnos que lean y hagan
cosas respecto al texto, ya que estas condicio-
nes afectan negativamente el desempefio para
satisfacer criterios de alta complejidad (i.e. con-
gruencia y coherencia). Los resultados sugie-
ren que la repeticién morfolégica (por ejemplo,
subrayar todo lo que se lee), torna homogéneos
para el participante los criterios por satisfacer,
ya que éste se ajusta a las situaciones novedo-
sas como si requirieran siempre la satisfaccion
de criterios funcionalmente idénticos.

Si los datos sobre la constancia de morfo-
logia y variacién de criterios son interesantes
como situaciones a evitar en la labor académi-
ca, es igualmente relevante lo obtenido en la
condicion de alta variabilidad, tanto de criterios
como de morfologias (Grupo VCVM), como con-
dicion que favorece la satisfaccion de criterios
tanto de baja como de alta complejidad. Estos
efectos positivos de un entrenamiento variable
sobre el desempeno en tareas novedosas coin-
ciden con lo reportado por Cepeda, Moreno y
Larios (2000); Moreno, Cepeda, Tena, Hickman
y Plancarte (2005); Carpio et al. (2006). Es per-
tinente sefialar que las tareas experimentales
utilizadas por estos autores fueron distintas a
la empleada en el presente estudio, en al menos
dos dimensiones. En primer lugar, utilizaron la
Tarea de Igualacion de la Muestra. En segundo
término, el criterio de ajuste impuesto en las si-
tuaciones de entrenamiento y en los problemas
novedosos fue siempre el mismo (pertinencia),
a diferencia del presente estudio en el que el
entrenamiento y las tareas novedosas estuvie-
ron estructurados por criterios de ajuste dis-
tintos. Sin embargo, a pesar de las diferencias
descritas, entre este estudio los resultados son
consistentes, asi como lo reportado por los au-
tores citados, en el sentido que la variabilidad
morfologica tiene un efecto positivo en la solu-
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cion de problemas novedosos.

En el presente estudio la variacion de crite-
rios y de morfologias de satisfaccién favorecio
las interacciones que se establecen en términos
estrictamente linglisticos, que en la literatu-
ra se consideran como desempenos definidos
como “abstraccion”. Parece que ensenar a los
alumnos a leer un texto de diversas maneras,
posibilita desempenios lectores ulteriores mas
efectivos, variados y sobre todo mas complejos.
Esto es critico si se toma en cuenta que el ob-
jetivo de las instituciones educativas de nivel
superior demanda de los alumnos habilidades
y competencias orientadas a generar conoci-
miento, para lo cual se requiere satisfacer crite-
rios de alta complejidad (Rincéon, Morales & Ro-
mero, 2005). Con base en lo anterior, es plau-
sible sostener que el desarrollo de habilidades
lectoras supone necesariamente la exposicion a
condiciones variadas en las que se desplieguen
desempenos heterogéneos.

Los datos obtenidos en este estudio condu-
cen a una reflexiéon sobre las estrategias y “acti-
vidades de estudio” que descansan criticamen-
te en la morfologia que adoptan, ya que dichas
estrategias estaran condenadas al fracaso en
cuanto el criterio de ajuste lector por satisfacer
cambie. En suma, el ejercicio de una estrategia
(morfologia) para la satisfaccion de criterios de
cierta complejidad no asegura la satisfaccion
de criterios de mayor, e incluso menor comple-
jidad (i.e. subrayar el texto no siempre condu-
cira al éxito lector).

Estrategias que se corresponden con crite-
rios de menor complejidad como la memoriza-
cion, el subrayado y el copiado son utiles para
promover el aprendizaje enciclopédico e incluso
se consideran necesarios como habilidades pre-
currentes de la comprension (Estévez, 1995),
pero impiden al alumno desarrollar habilidades
que le permitan solucionar problemas novedo-
sos y de mayor complejidad (Parra & Lago de
Vergara, 2003). Tal vez la repeticion del hacer
estudiantil en si misma no constituya el pro-
blema de la ensenanza de la lectura, pero si
se convierte en un obstaculo cuando es lo Gni-
co que pueden hacer los alumnos, como hasta



ahora, lamentablemente ocurre en muchos es-
pacios educativos.
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