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El presente artículo reseña un programa para el desarrollo 
de las capacidades de comprensión lectora del texto 
expositivo y de l~s habilidades de pens_amiento crítico. 
E.~tudiantes universitarios y docentes reciben sesenta horas 
de enseñanza. Los resultados apoyan la eficacia de un mo­
delo de instrucción directa de las estrategias de compren­
sión lectora. 

Palabr.1S claves: comprensión lectora - nivel universitario 
pensamiento crítico - psicología cognitiva. 

El rendimiento académico poco 
satisfactorio -aprendizajes restringi­
dos, poco perdurables y difkilménte 
transferibles1- impulsa modelos pe­
dagógico-didácticos de orientación 
cognitivista, que intentan remediar 
las deficiencias mediante la promo­
ción del llamado aprendizaje cstraté-

gico. Esto es, el cognitivismo es el 
enfoque dominante en este planteo, 
con sus aportes y sus limitaciones, 
que es necesario superar. Entre los 
primeros, . un interés renovado en el 
aprendizaje escolar y, por ende, un 
conjunto de investigaciones que bus­
can efecti vi zar la llamada ''validez eco-

1 - En nuestras múestras, en 1993/4, es deficiente el desempeño en la prueba de opera­
tividad formal (mediana de 12 puntos, sobre el total previsto de 42); en un texto "cloze• que 
evalúa comprensión lectora de un texto informativo sobre tópjco conocido, el 64% se ubica 
en el nivel instrucc.ional (sig"nifica que, aunque el sujetó capta el contenido del texto y su 
estructura, evidencia fallas en la comprensión de un 25% del texto o más) y el 24% , en el 
de frustración (implica que son numerosos los errores de reconocimiento de palabras y 
que la comprensión es ciertamente deficiente -de un 50% o menos-); y la mediana de 
capacidad critica (según el test de Watson-Glaser, 1980) corresponde al percentil 40. En 
1995, en el promedio de los puntajes de las cuatro partes del Instrumento preparado ad hoc 
para evaluar pensamiento crítico, la muestra no sobrepasa la mitad del test. 
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lógica": el esn1dio fuera del laborato­
rio, en el aula o en condiciones lo 
más cercanas. posibles a ella, con mé­
todos, materiales y técnicas de eva­
luación transferibles a la situación 
áulica corriente. Entre las segundas, 
el formalismo-fi.mcionalismo quepa­
rece sustentar algunas de las pro­
puestas, limitación central de esta 
corriente como teoría del procesa-
1niento de Ja informaci6n. 

Para la implementación del pro­
grama de intervención, se parte de 
un modelo didáctico que combina 
cuatro factores básicos del aprendi­
zaje {el llamado "tetraedro del apren­
dizaje", Campione y Armbruster, 
1985) y tres principios de secuencia­
ción de la enseñanza. En el primer 
sentido, se intenta incidir con cierta 
sistematicidad sobre: lanaturalezadel 
material ( caracterlsticas de los tex­
tos: de tópico conocido en posición 
final para la experiencia metacogniti­
va inicial; que d.estaca la estructura 
mediante recursos enfatizadores; poco -· 
cohesivo para introducir la temática; 
párrafos o textos cortos con requeri­
mientos puntuales para Ja ejercita­
ción de las sub-habilidades de pensa­
mien,to critico; etc.), las característi­
cas del estudiante (específicamente, 
sobre el conocimiento previo; me­
diante, por ejemplo, organizador grá­
fico· y técnica de restablecimiento e 
integrá'ciÓn), las estrategias espontá­
neas e inducidas (la exposición se 
restringe al mínimo posible y se insis-
te en la elaboración del contenido a 
propósito de las actividades sugeri­
das: por ejemplo, estrategia de "ense­
ñanza recíproca", mapa conceptual, . 
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resolución de a pares con la técnica 
de pensar en voz alta) y las tareas de 
criterio (interrogantes de paráfrasis 
y de inferencia para el recuerdo de 
información referida a los mismos; 
recuerdo libre; ítems de opción múlti­
ple; Técnica de verificación de ora­
ciones; cohesión, relevancia de la in­
formación y oraciones de apertura y 
de cierre, en el resumen; elaboración 
de paráfrasis, conclusiones y ora­
ciones tópicas; situaciones problemá­
ticas que evalúan las habilidades de 
pensamiento crítico). Respecto de los 
principios de secuenciación, la pro­
puesta se basa en estrategias globales 
antes que locales, complejid_ad y di­
versidad cre~ientes . . Se seleccionan 
las ayudas instruccionales de probada 
eficacia., aquéllas que en los trabajos , . . 
emp1n<;os promueven un mcremento 
significativo; y se enfatiza el desarro­
llo de las estrategias metacog11itivas, 
(planificación, "monitoreo", autoeva­
luación y reparación de las deficien­
-aas ), porque la autorregulación inci­
de positivamente no sólo en la ejecu­
ción sino en la transferencia y el man­
tenimiento de las habilidades adqui­
ridas. 

Entre los programas de desa­
rrollo intelectual, "Filosofía para ni­
ños" de Lipman confronta contenido 
significativo; específicamente, El 
descubri111ie11to de Harry, obra de 
lógica formal e informal, es de utili­
dad para abordar productivamente los 
cometidos filosóficos de imparciali­
dad y objetividad,. relevancia, cohe­
rencia, búsqueda de razones como 
fundamento de la argumentación y 
las habilidades necesarias para la 
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indagaci6n racional y el análisis crí­
tico. Si bien esta obra está dirigida a 
alumnos entre 11 y 14 anos, dado 
que nuestro planteo se orienta a estu­
diantes de carreras docentes y a maes­
tros, ~esulta apropiada su considera­
ción detenida~ con los objetivos 
señalados, como parte de la forma­
ción y perfeccionamiel)to docentes. 

Programa de desarrollo de las 
competencias para la comprensión 
lectora y el pe11samie11to crítico 

Nuestro interés es implemen­
tar w1 programa que asuma la moda­
lidad llamada "abordaje de encasilla­
miento o empotrado" (Prawat, ~ 991 )2 
de las habilidades en el contexto de 

· un contenido significativo. Se pre­
senta como un curso denominado 
"Psicolog.ía cognitiva y su aplicación 
en el programa Filosofía para niños 
de Mathew Lipman" que se destina a 
alumnos de nivel terciario (universi­
tario y no universitario) de carreras 
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docentes de 2° año en adelante y a 
docentes del tercer ciclo de la EGB3 • 

Las variables de la compren­
sión lectora se clasifican en dos gran­
des grupos: estructuras y procesos. 
El estudio de las estructuras subjeti­
vas se reduce a la consideración del 
conocimiento preyio. No es un o.bje­
rivo especial la investigación de las 
estructuras afectivas (actitud general 
hacia la lectura. e intereses), más allá 
de la preocupación constante por se­
leccionar y elaborar textos que satis­
fagan los requisitos mínimos de ade­
cuación. Los procesos (Irwin, 1986), 
que no son secuenciales sino simultá­
neos, en el lector hábil son: 

-De integración: empleo de índi­
ces de cohesión e inferencia a partir 
de los esquemas 

-Macropr0<;esos: identificación de 
ideas principales, resumen y utiliza­
ción de la estructura textual 

-De elaboración: predicción, vín­
culo con el conocimiento previo y 
razonamiento 

2 - Clasifica los enfoques que tratan de promover las habilidades de nivel superior en: 1) 
Abordaje de "situación de aislamiento", en el cual se enseñan separadamente del área, 
asignatura o contenido (por ej.: Feuerstein); 2) Abordaje de "encasillamiento o "empotrado" 
de las habilidades en el contexto del contenido (Ennis) y 3) Abordaje de "inmersión", que 
considera contraproducente dedicar demasiada atención a la enseñanza explícita de las 
habilidades porque éstas se desarrollan naturalmente cuando los alumnos están compro­
metidos en· una comprensión profunda del contenido (McPeck). De modo análogo, Maclure 
(Maclure y Davies, 1991 , p. 13) distingue entre: 1) Enseñanza explícita de las técnicas de 
pensamiento, independientemente de las materias del programa escolar; ej.: de Bono y 
Feuerstein; 2) Modelo de inculcación o diseño de estrategias para transformar la ense­
ñanza de las disciplinas de manera que se centren en el pensamiento; ej.: "Filosofía para 
niños"; 3) "Los que se interesan en aplic~r el conocimiento cognitivo a la enseñanza del 
pensamiento, pero ven a éste como un subproducto de las disciplinas y pedagogías 
tradicionales, y siguen siendo agnósticos en lo que hace a los métodos especiales." 
3 - Aprobado por Resolución N2 104, del 22 de agosto de 1996, por la Dirección de 
Educación Superior, Cabecera Provincial de la Red de Formación Docente Continua, 
Provincia de Mendoza, con una duración de 60 hs. cátedra, cupo limitado por la naturaleza 
interactiva de la propuesta y evaluación sumativa escrita. 
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-Metacognitivos: identificación de 
las fallas de comprensión y repara­
ción de las mismas. 

Las habilidades de pensamiento 
crítico (pensamiento reflexivo que, 
mediante el análisis cuidadoso de los 
argumentos, busca evidencia válida y 
conclusiones fundamentadas) se dis­
tinguen en: 1) interpretación; 2) aná­
lisis; 3) idencificaci6n de supuestos; 
4) inferencia; 5) razonamiento in­
ductivo; 6) :razonamiento deductivo; 
7) evaluación de argumentos; 8) t;va­
luación de la credibilidad y 9) identi­
ficación de falacias. El punto de par­
tida elegido es la introducción de 
elementos de Lógica info,:mal4, a pro­
pósito del programa de Lipman (que 
consideramos con detenimiento) y de 
algunas situaciones problemáticas de 
los tests estandarizados en le'ngua 
inglesa que hemos traducido5 (ítems 
representativos no sólo para ejercitar 
las habilidades, sino t'ambién para con­
frontar aciertos y limitaciones de los 
tests estandarizados). 
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En cada sub-variable, se prevé 
una actividad (formal o informal) de 
evaluación diagnóst;ica que opere, 
además, como tarea introductoria y 
motivadora, alguna incidencia sobre 
la misma mediante un· desarrollo con 
cierta sistematicidad y la aplicación 
de uh instrumento de evaluación for­
mativa (de pr0ceso) en el marco de la 
llamada evaluación dinámica. 

Secuenciación de los sub-temas y 
estrategias 

· A fin de mostrar la propuesta to­
tal, se enumera la secuenciación de 
los sub-temas y estrategias did.ácticas 
y de aprendizaje. Para su fundamen­
tación, remitimos a un trabajo previo 
(Difabio, 1995); la exposición de los 
materiales empleados y de los ·resulta- · 
dos d~ la aplicación se halla en pren-
sa: 

1° Presentación del curso y de la 
modalidad de trabajo; test.de "cloze,6• 

o: 

4 - Disciplina de apoyo de las recientes conceptualizacíones de pensaf!1iento crítico, que 
se ha convertido en un creciente programa de investigación (c'ada vez más filósofos y 
lógicos la abordan seriamente, con mayor profundidad y extensión); en una caracteriza­
ción sintética, consiste en la aplicación de los conceptos y reglas de la Lógica a los 
argumentos textualmente . codificados, con la finalidad de desarrollar dos conjuntos de 
habilidades: 1) análisis del argumerito para identificar el postulado -la conclusión- y las 
razones de apoyo -las premisas- y· 2) evaluación de las segundas. 
5 - Watson-Glaser Critica! Thinking Appraisal (1980); Ennis-Weir Critica! Thinking Essay 
Test (1985); Cornell Critica! Thinking Tests (En nis, Millman y Tomko, 1985); California Critica! 
Thinking Skills Test (Facione y Facione, 199()). 
6 - Para su elaboración, se selecciona un tópico nuevo para los alumnos pero sencillo, a fin 
de introducir .ui:Ja de las tem.áticas del programa y motivar con un pla_nteo ameno (Lipman 
siempre lo es) . Si bien decidimo~ utilizar un texto lo más' cerca110 posible a un texto 
"auténtico", en la elaboración de ·un "cloze" informativo, salvo que se trate de un tema 
puntual, hay por lo general necesidad de restructurar el material ·para presentar uh cierto 
desarrollo del tópico en una longitud razol)able. Aunque se han señalado limitaéiories al 
"cloze" como medida de la comprensión lectora (entre otras: ·evaluación de la comprensión 

' - ·. 
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'J;' Estrategia de "enseñanza recí­
proca" (Palincsar y Brown, 1984) a 
propósito del primer tema del cua­
dernillo sobre Psicología cognitiva 
(Difabio y Villallba de Tablón, 1995), 
El enfoque cogniúvo; la revoluci611 
cogmºciva, a fin de introducir las cua­
tro estrategias básicas de la com­
prensión lectora: resumen, autointe­
rrogación, clarificación y predicción.7 

~Pequeño grupo (dos alumnos) 
para elaborar una definición propia 
de aprendizaje en Psicología cogniti~ 
va, a propósito de las características 
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que se proveen, y luego cotejarla con 
tas elaboradas por los otros grupos y 
con un buen ejemplo de resolución~. 

4° Experiencias 1nctacog11itivas 
con dos clases de textos: 

* Técnica de "pensar en voz 
alta"9 y tarea de evaluación de res­
puestas. En esta última, cada grupo 
recibe la lista de interrogantes de 
Wade (criterios de evaluación 1º) y dos 
interrogantes más preparados ad hoc11 

para evaluar la tarea de resolución de 
un alwnno, a fin de encontrar una 
categoría para describirla y definir 

de grupos de palabras, de la redundancia del lenguaje y de la capacidad para reconocer 
modelos familiares de expresión; más que de la comprensión lectora) nos parece un 
instrumento pótente porque el desempeño, por lo menos en cada párrafo, depende de la 
capacidad del lector para anticipar la macroestructura y las deficiencias en dicha anticipa­
ción explican los errores inferenciales, en tanto el término que emplea el sujeto puede ser 
"válido" desde la relación intra o interoracional, pero inaceptable desde la macroestructura. 
7 - La estrategia de "enseñanza recíproca• apunta a la promoción conjunta de los procesos 
de integración, de elaboración y los macroprocesos; su nombre obedece a que el docente 
y los alumnos asumen alternativamente el papel del primero. Dos de las cua.tro estrategias 
lectoras son de aplicación permanente: el resum_en y la formulación de preguntas sobre la 
información tópica; las· otras "dos son de aplicación selectiva: clarificación (revisar la 
comprensión y reconocer los puntos poco claros o "monitoreo• -por ej.: significados 
confusos de los términos y/o párrafos, referencia ambigua- y emprender acciones de 
reparación) y predicción (emplear las claves estructura/es y/o cotextuales para elaborar 
una hipótesis sobre el tópico del párrafo siguiente y/o información futura del texto; 
requiere activar el conocimiento prev1o y anjicipar expectativas que haéen más sig­
nificativo al texto). 
8 · •Para la Psicología · cognitiva, el aprendizaje es un proceso cognoscitivo orientado a 
la comprensión significativa de la experiencía, que supone el conocimiento previo y la 
actividad jerárquica de l~s procesos psicológicos involucrados.• (Trabajo de dos profe­
sores en Ciencias de la Educación). 
9 - Los textos, que són informativos, reúnen las siguientes características (Wade, 1990): 
no"más de 200 palabras, nuevo para el lector, pero de tópico familiar (uno trata sobre la 
nieve; el otro, sobre el gusano de seda) en posíción final , sin título, dividido en segmentos 
de 1 á 4 oraciOn!l!S. A medida que el alumno lee cada segmento, se le pide (mediante 
preguntas no directivas para educir hipótesis y expectativas) que informe de qué trata y 
qué claves textuales lo · sugieren. 
10 - 1)¿Genera hipótesis?; 2) ¿Apoya las hipótesis con información del texto?; 3) ¿Relacio­
na el texto con el conocimiento previo o la experiencia?; 4) ¿Integra la nueva información 
del texto con et esquema activado? ¿Qué hace- si ta nueva información entra en conflicto 
con el esquema activado? 
11 • 5) ¿Utiliza procesos de abajo hacia arriba, de arriba hacia abajo o Interactivos? y 6) 
¿Asume un "rol" activo o pasivo? 
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brevemente las características de su 
proceso lector12

• 

* Un texto clozc sobre el tema 
del "conocimiento previo", que se 
aplica en forma grupal para que los 
alumnqs vayan explicando las razones 
que fundamentan sus respuestas. Se 
conduce la reflexi6n sobre los resul~ 
cados parciales de la tarea para pro­
mover la advertencia metacognitiva 
de las estrate.gias espontáneas e indu­
cidas. 

5° Test .de vocabulario ( evalua­
ción diagnóstica indirecta del cono- · 
cimiento previo13); texto sobre meta­
cognición que destaca la estructura 
mediante recursos cnfatizadorcs. sub­
títulos subrayados, señales de antici­
pación y expresiones cópicas14 en ne-
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grita, conectivos.lógicos en letra itá­
lica, para incidir sobr_e la elaboración 
de preguntas y oraciones de síntesis. 
Las ~ategorías de la información para 
calificar el recuerdo Jibre15 -actividad 
de evaluación- son: conceptual, pri­
mera/reciente (del primero y último 
párrafos) y general. 

6° Cohesi6n textual en el modelo 
de Halliday y Hasan : texto para la 
evaluación diagnóstica del uso de co­
nectores 16 y desarrollo de la temática 
mediante (como en Freebody y 
Anderson, 1983) un t exto poco cohe­
sivo (anáforas poco claras, abundan­
cia de sustitución y elipsis, ausencia 
de algunos conectores necesarios, in­
terrupción del prdceso macroestruc­
tural mediante información irrelevan-

12 - Las categorías de Wade son: 1) comprende bien, aplica procesos interactivos, 
elabora inferencias razonables, reconoce qué información necesita para confirmar su/s 
hipótesis, las dlescarta en función de la nueva información; 2) no asume riesgos, emplea 
procesos de a'bajo hacia arriba, un papel pasivo (usualmente contesta "no sé", repite 
partes verbatim o aventura una respue~.a...intercogativa); 3) no integra, desarrolla una 
nueva hipótesis paracada segmento, sin relacionarla con las previas o con la información 
considerada; curiosa mezcla de procesos de arriba a abajo y de abajo a arriba porque el 
esquema "del momento• guía la Interpretación y no va más allá del segmento; 4) impone su 
esquema, se adhiere a su hipótesis inicial desestimando la Información ·que la contradice, 
mantiene el esquema activado aún cuando se manifiesta inútil -un proceso exclusivamente 
de arriba hacia abajo-; 5) cuenta una historia diferente, en el extremo del proceso de arriba 
hacia abajo. 
13 - Es una técnica útil porque una persona con un conocimiento considerable, conoce 
también vocabulario general y específico referente a un tópico: "Más que·ser directamente 
importante, el conocimiento del significado de una cierta palabra es sólo un signo de que el 
individuo podría poseer el conocimiento necesario para comprender un texto." (Anderson 
y Freebody, 1981, p. 81). 
14 - En la primera oración de tos párrafos, porque se ha comprobado ta superioridad de 
esta colocación para la derivación de la macroestructura. . 
15 - La investigación empírica (por ej.: Loman y Mayer, 1983) muestra que los recursos 
enfatizadores, particularmente las oraciones de anticipación y los conectores, evidencian 
efecto positivo en la comprensión y retención del texto de dificultad media: fas primeras 
operan sobre la información supraordenada y la inferencia; los conectores, también en el 
recuerdo de Información detallada. 
16 - Se emplea el texto de Goldman y Murray (1992-) de completamiento de tos conectores 
faltantes (también como actividad evaluativa del nivel de partida). 
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te -el fenómeno de los "detalles se­
ductores,,-). 

7' Memoria de trabajo: test de 
"Reading Span,,17

; para el Q~~arrollo 
de la .temática, se. eqip~ea un· . t~xto 
con la técnica de "inse~ción de pr.e­
guntas,,, ayuda instru!=cional basa.da 
en el lector18 que parece incrementar 
la elaboración progresiva de la ma­
croestructura y el recuerdo del texto 
ínforqiativo (Benton, Glover y otros, 
1983). 

.. 
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~;Exper!encia del efecto d~l co­
nocimiento pre.~io en la compr~n­
~ión le1=~ora mediante los paradigmas 
4e ~'asignación pe, perspec~iva"19 y 
"texto arnbig~10"2º. . . 
· <;!-' Ausubelye.1 aprend/zaje sig1u"-

jicativo: organizador gráfico parcicµ­
mente completo (omisión de algu,nqs 
tér~os claves) a fin de promover 
un proceso lector activo sobre .los 
concep~os básicos del modelo 
ausubeliano. 21 

17 - Test ·preparado ad hoc, que imita el desarrollado en 1980 por Just y Carpenter·. 
Consiste en la lectura de. un conjunto de oraciones -no relacionadas entre sí, de entre 13 y 
18 palabras-, presentadas una por vez (durante seis segundos), para la evocación 
posterior de la última palabra de las oraciones del conjunto. El fundamento de la técnica es 
que el sujeto con más capacidad funcional empleará menos memoria en el proceso de 
comprensión y luego tendrá esta éapacidad residual para recordar los términos. 
18 - El procedimiento consiste en presentar el texto por párrafos, uno por página, con las 
correspondientes preguntas al final de cada uno, para probar el efecto "directo" (sobre el 
recuerdo de información referida a las mismas) de interrogantes de paráfrasis y de 
inferencia. Glover y otros (1981) muestran que las tareas de comprensión lectora que 
exigen. más apoyo en el conocimiento previo (paráfrasis y extensión lógica) determinan 
niveles· más altos de recuerdo que aquellas que no lo requieren (reproducción de informa­
ción verbatim). La evaluación prevista contiene también preguntas abiertas sobre tres 
niveles d!i! Información -verbatim (literal), paráfrasis e .inferencia• respecto del aprendizaje 
Intencional (sobre información marcada por las preguntas del texto) e incidental (informa-
ción no destacada)., al igual que el ya clásico estudio de Rothkopf. · 
19 - El texto relata el primer día de una niña en el Jardín de infantes y las perspectivas 
asignadas -tomadas de Grabe (Sadoski, Paivio y Goetz, 1991)- son: diseñador' de juguetes 
y psicólogo escolar. La variable dependiente se evalúa mediante recuerdo libre, en tres 
categorías proposicionales: 1) superación de la ambigüedad, paráfrasis de uná unidad 
temática que revela la interpretación subyacente del sujeto, 2) elaboración o extensión 
apropiada y 3) intrusión, cláusula u oración no relacionada directamente con ninguna 
proposición del texto. La intención es· mostrar que el esquema activado por la perspectiva 
asignada dirige la atención hacia la Información congruente con él e Incide en el recuerdo, 
integración y resumen de la misma. · 
20 ·- El texto (tomado de Reynolds, Taylor y otros, 1982, pp. 358-359) es una carta cuyo 
párrafo crítico relata un incidente entre dos adolescentes, que se entiende como una pelea 
con agresión tísica o -desde la subcultura de la comunidad masculina negra estadouniden- . 
se- como un tipo de insulto verbal ("sounding"), rituaJ.Júdrico cuyo dominio· genera estatus 
entre pares. De este modo se espera poner de manifiesto que el llamado esquema cultural 
conduce a "ver" el mensaje de una manera determinada. 
21 - A diferencia del organizador previo, corresponde al mismo nivel de abstracción que el 
material por leer y emplea líneas y disposición espacial para mostrar la estructura textual y 
las relaciones•entre los términos claves. Se ha comprobado (Alvermann, 190·1) que este 
tipo de organiza.cfor provee "ideas anclas" para sustentar la nueva información de modo 
que el recuerdo de una idea sirve de clave de r~cuperación de otras. 
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10° Evaluación formativa de me­
tacognición mediante la técnicá de 
calibración de Ja comprensión res­
pecto de un texto corto (aproximada­
mente de 250 palabras) pero difícil 
sobre el modelo ausubeliano: después 
de la lectura y retirado el texto, el 
alumno autoevalúa su comprensión 
en una escala de l á 4 y responde tma 
prueba de Verificación de oraciones22• 

11° Estrategia de restablecimien­
to e iJuegraciórP a propósito de un 
artículo sgbre una investigación del 
razonamiento (Ramfrez, 1992-3); las 
actividades previstas son el resumen 
y una tarea de selección de informa­
ción relevante24

• 

12º Evaluación formativa de co­
nocimiento previo con un texto en el 
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cual interactúan los contenidos y re­
cursos considerados hasta ahora.25 

13° Superestructura textual: in­
troducción de los patrones organiza­
cionales a través de la clasificación26 

de textos cortos sobre el tnodelo 
ausubeliano, técnica útil para evaluar 
advertencia de la estructura (Meyer y 
Freedle, 1984). 

14° Ejercitación de los patrones 
organizacionales: aplicación de los 
patrones gráficos a textos cortos27; 

reestructuración de un texto desorde­
nado (actividad extraescolar), uno de 
los paradigmas centrales de la inves­
tigaci6.n de la temática ( Roller, 1990). 

15º Evaluación diagnóstica de 
pensamiento crítico medianté la prue­
ba preparada ad hocen 1995. 

22 - .La Técnica de Verificación de Oraciones (de Royér y col.) representa cada oración 
del texto en una de las siguientes cuatro categorías: 1) original, 2) paráfrasis (que varía 
tantos términos como sea posible), 3) cambio de significado (alteración de una o dos 
palabras de la original para modificar el significado) y 4) distractor (consi·stente con el tema 
general del texto, con la misma estructura sintáctica y longitud que alguna oración original, 
pero· sin relación semántica estricta con nin9una proposición del texto). Para cada ítem, el 
lector debe indicar si la oración es "vieja" o "nueva": la oración es "vieja" cuando es la 
misma (original) o significa lo mismo (paráfrasis) que alguna oración del texto; es "nueva• 
cuando su significado contradice la oración original (cambio de significado) o no se 
relaciona con ninguna oración del texto (distractor). · 
23 - Similar a un organizador previo, se focaliza en la integración de conocimiento de dos 
fuentes: la reseña anticipada del contenido y el texto (Mannes, 1994). 
24 - ~ompletar círculos con las ideas más Importantes aprendidas ,y establecer las 
relaciones mediante flechas. 
25 - Preparado ad hoc sobre la base de Yates y Chandler (1991) para que el alumno 
elabore ítems correspondientes a tres categorías: paráfrasis, extensión lógica (o conclu­
sión derivada de la información provista) y oración tópica. 
26 - Adoptamos la siguiente: 1) enumeración; 2) secuencia; 3) comparación/contraste; 4) 
causa/efecto; antecedente/consecuente; 5) problema/solución; pregunta/respuesta; 6) 
clasificación. 
27 - El patrón organizacional del texto informativo contribuye a la comprensión global. 
porque el esquema que se activa durante la lectura induce expectativas fuertes que 
actúan en ·1a derivación de la macroestructura. Como consecuencia, particularmente en el 
estudiante de buen nivel lector, incide en el tipo y cantidad de información que se recuerda; 
se observa mejor rendimiento en el texto con la forma canónica del patrón y con signos 
lingüfsticos que muestran explfcitamente ra estructura. 
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16º Experiencias del programa 
Filosofía para JJiños, siguiendo las 
pautas didácticas que éste propone y 
en forma paralela a las actividades 
anteriores. 

17º Ejercitación de las sub-habi­
lidades implicadas e11 el pensainiento 
crítico (interpretación, análisis, ra­
zonamiento, clarificación; evaluación, 
autcirregulación) mediante situacio­
nes problemáticas de los tests estan­
darizados y material preparado ad hoc 

Descripción de Jos resiútados -· ·---·--­
Comprensió11 Lectora (Test de "cloze'') 
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(por ejemplo, la ejercitación de fala­
cias lógicas de Beardsley). 

18° Sistematización de las fala­
cias lógicas consideradas por medio 
de la estrategia del mapa conceptual. 

19º Evaluación sumativa de com­
prensión lectora: un nuevo texto 
"cloze" sobre estilos de aprendizaje 
(tomado de Beltrán Llera, 1992, 
pp:67-68) 

20° Evaluación sumativa de pen- · 
samiento crítico. 

MEDIA 
Pre-test (%) 
56.35 

Post-test (%) 
79.53 

n:s. 
MEDIANA 
PJE.MÍNIMO 
¡>JE. MÁXIMO 

Pensamiento crítico 

10.70 7.125 
58.00 80.00 
37.00 58.00 
73.00 88.00 

.MEDIA 
Pre-test (%.) 
55.65 

Post-test (%) 
53.71 

D.S . . 
MEDIANA 
PJE .. MÍNIMO 
PJE.MÁXIMO 

10.82 
53.00 
39.00 
75.00 

En comprensión lectora, los 
resultados permiten rechazar la hipó~ 
tesis nula; esto es, se advierte una 
incidencia positiva del tratamiento 
(Chi2,3 = 8, p = 0,046). El nivel 
lector de frustración disminuye de 

11.56 
56.00 
23.50 
73.50 

35% ~n la evaluación diagnóstica a 
6% en la fi.nal; el nivel instruccional 
se mantiene (41 % y47%, respectiva­
mente); el nivel independiente2M Se 

incrementa: pasa de 24% a 47%. En 
cambio, en pensamiento crítico no _se 

28 - Significa que el alumno lee con fluidez, precisión y ·comprende -por.lo menos- el 90% 
del texto. 
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advierte ninguna incidencia. Este re­
sultado no sorprende porque el·.énfa­
sis del trabajo (y, por ende, el tiempo 
disponible) se orienta al desarrollo de 
las estrategias lectoras29• 

Co11clusio11es 
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yectQ común de la unidad académica 
durante, al menos, tres años. De allí 
que no podíamqs tener expectativas 
den1asiado ambiciosas sobre los efec­
tos de nuestra intervención, si bien 
tratamos de concretar las caracterís­
ticas que debe reunir una propuesta 
de promoción de las competencias 

La conclusión de investigadores intelectuales (Chance, 1986)31 • Pro-
y especialistas dedicados a la apli- bablemente este programa adolezca 
cación de Jos llamados "programas de uno de los defectos que para Chan-
para enseña r a pensar" (GJaser, ce es preciso evitar: hacerde1nasiado 
Sternberg, Marzano, Nickerson, por y, por ende, no proporcionar amplias 
nombrar sólo algunos) es que se pue- oportunidades para ejercitar las · 
den desarrollar y fortalecer los proce- habilidades que se intenta perfec-
sos y estrategias cognoscitivas a tra- cionar (exigencia de la "naturaleza 
vés de una incidencia sistemática.30 longitudinal de las estrategias de 

La investigación cognitiva ha aprendizaje"). 
mostrado que la forma en que se Sin embargo, en general, los 
presenta el contenido, la cantidad y resultados nos parecen satisfactorios: 
tipo de información que se incluye, * El grupo es participativo, con 
las estrategias. didácticas y las técni- un buen· nivel de rendimiento acadé-
cas de evaluación, son responsables mico pero escaso conocimiento pre-
de las estrategias de aprendizaje que vio en las temáticas que se desarrolla-
emplean los alumnos y que, si bien ron. 
algunos programas se desarrollan en__ --* Las alumnas consideran la pro-
un ciclo lectivo o menos, los más puesta interesante y útil32 y juzgan 
elaborados se implementan como pro- productiva la modalidad de trabajo: 

29 - En la investigación en curso, se está planificando un programa de Lógica informal también 
para nivel terciario. 
30 - Por.aj: el "Crítica! Thínking Program" (Chaffee, 1992) de LaGuardia Communíty College, New 
York, muestra que en el área lingüística, en los últimos 9 años, el 85% de los estudiantes ha 
aprobado el examen de egreso en Inglés en comparación con el 52% de aprobación en el resto 
de fa cohorte; el 68%, el examen de Lectura vs. el 35% 
31 - Entre otras, son: 1) el pensamiento requiere una enseñanza sistemática, 2) centralizada en 
los procesos de pensamiento, no en el producto, 3) que contemple las diferencias individuales. 
32 - Por ejemplo, en una evaluación escrita anónima y en la entrevista;..afirman: 
* Me pareció sumamente interesante y útil. Me gustó el hecho de que nosotras hiciésemos los 
test y trabajos para experimentar la dificultad de los mismos. 
• El curso me ha parecido muy provechoso y positivo. Casi todos los. temas eran nuevos para 
mí, y eso fue lo que más me gustó: la posibilidad de aprender nuevas estrategias, ( ... ) 
• Me gustó que cada encuentro se dividiera en una primera parte de desarrollo temático y una 
segunda de estudio de la obra de Upman. · 
* Muy ameno: las horas de cursado se me pasaban volando. 
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se insiste en la elaboración del conte­
nido a propósito de las actividades 
sugeridas. 

* Si bien .consignan aspectos ne­
gativos33, enumeran logros significa­
tivos34 y transferencia de algunas te­
máticas y estrátegias al aula3s. 

* Algunas actividades resultaron 
particularmente amenas: la estrategia 

33 - Por ejemplo: 
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de "enseiíanza recíproca", las expe­
riencias metacognitivas, el texto so­
bre la "naturaleza de la metacogni­
ción" con los recursos enfatizadores, 
el Rcading Spa11 Test, el organizador 
gráfico sobre la teoría ausubeliana, la 
Técnica de verificación de oracio­
nes, la clasificación de los textos cor­
tos según su estructura. 

• No encontré mucha relación del tema de Ausubel con el contenido total del curso. 
• Poco tiempo para ver todo lo necesario y contenidos muy elevados (no tengo ningún 
conocimiento lógico ni psicopedagógico). · 
• Recibfa demasiadas cosas y no alcanzaba a organizar/as para mi. 
• Fue algo totalmente novedoso, pero me cansaba tener que estar tan concentrada. 
• Algunos textos resultaron medio "complicados·. Además, me costó interpretar algunas 
consignas. 
34 - Por ejemplo: 
• Cambió mi manera de estudiar en el sentido de que ahora analizo mejor lo que leo. 
• Ahora, cuando hago un trabajo práctico· o estudio, estoy más pendiente de la estructura 
del texto (por ejemplo, conectores que relacionan, que oponen, etc.). Me ha servido 
bastante: cuando estudio, estoy más consciente de cómo estoy comprendiendo. 
* Estoy más crítica ante lo que leo. Lo noté en las dos materias que estudié para los 
exámenes. También he desarrollado el hábito de traer el conocimiento previo al nuevo 
texto. 
35 -
• APiiqué algunas estrategias de comprens1on lectora; por ejemplo, algo parecido al 
trabajo de topicalización (se refiere a los textos de Wade) con un texto literario (un 
cuento de Eco), con la técnica de Lipman, que los alumnos propongan los temas de 
debate y se elabore previamente la agenda de discusión. 
• Apliqué en 4to. grado el tema de los cuantificadores. Les di un trabajo sobre las 
oraciones de Lipman. 
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ENHANCING READING COMPREHENSION AND 
CRITICAL THINKING SKILLS AT THE COLLEGE LEVEL 

The present article reports an instructional treatment for enhancing expository 
text comprehension and critica! thinking skills. College students and teachers 
were instructed during sixty hours. The results are interpreted as support for 
the efficacy of direct instruction paradigm for teaching reading comprehension 
strategies. 

Key Words: reading comprehension - college level - critica! thinking -
cognitive psychology. 
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