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Habilidades metacomprensivas en
estudiantes de prOfesoradO: la formulacién de preguntas

Metacomprehension Abilities in Students of Teaching:
Question Making

Elvira Arnoux
Sylvia Nogueira
Adriana Silvestri*

Resumen

Ante las crisis de la institucion escolary las propuestas recurrentes de reformas de leyes educativas,
resulta imprescindible la elaboracion de diagndsticos sobre problemas de alumnos y docentes,
entre otras cuestiones. Para hacer un aporte en este sentido, un equipo de investigacion dirigido
por la profesora Elvira Arnoux, en el Instituto de Lingiiistica de la Universidad de Buenos Aires, ha
disefiado y administrado una encuesta sobre lectura y una prueba de comprension y metacompren-
sion para un nivel de educacion superior que ha sido objeto de escasos trabajos de investigacion:
los alumnos de institutos de formacion docente para los niveles inicial, primario y secundario de la
provincia de Buenos Aires (Argentina). En el presente articulo se presenta esa pruebay se exponen
los resultados de la seccion en que se evalla metacomprension, centrada, en este caso, en la
formulacion de preguntas, uno de los componentes fundamentales en el aprendizaje de estrategias
comprensivas. El analisis revela que los futuros docentes tienen competencias metacognitivas bajas,
ilusion de conocimiento y serias dificultades para, a partir de un texto escrito, hacer preguntas que
superen la aclaracion de problemas Iéxicos. Del diagnéstico se infieren posibles caracteristicas
de la ensefanza de la lectura que desarrollaran los futuros docentes.
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Abstract

Having on mind the existence of crises and recurrent projects for the education laws renewal, the
making of diagnoses about students’ and teachers’ problems, among other issues, is imperative. In
order to make a contribution in this sense, a team of researchers led by professor Elvira Arnoux at
Lingdiistics Institute, in Buenos Aires University, has designed and administrated a reading survey
and a test on comprehension and metacomprehension in a postsecondary education level, which
has been the research problem of a few studies: students at teachers training institutes for initial,
primary and secondary schools in the province of Buenos Aires (Argentina). In the present article
thattestis introduced; the findings mainly exposed are the ones of the section on metacomprehen-
sion, focused in this case on question making —one of the fundamental components of the learning
of reading strategies. The analysis reveals that the ones who are to become teachers have low
metacognitive competence, knowledge illusion and serious difficulties to state questions on a
written text, questions which go beyond the resolution of lexical problems. Some possible reading
instruction characteristics, these future teachers will develop, are inferred from this diagnose.
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Introduccion

Los institutos de formaciéon docente son primor-
diales en la marcha del sistema educativo argentino
en los niveles inicial, primario y secundario. De alli
la importancia de elaborar diagndsticos sobre las
competencias discursivas de los futuros docentes,
que puedan orientar pedagdgicamente a los res-
ponsables de dichos establecimientos y al cuerpo de
profesores. Con ese objetivo disenamos y adminis-
tramos encuestas sobre practicas lectoras, (Blanco
et al., 2005) al igual que pruebas de comprension y
metacomprension, en institutos de formacién de
docentes para los distintos niveles.

El primer procesamiento de algunos resultados
obtenidos en las pruebas respondidas por estudian-
tes inscritos en la carrera del magisterio, centradas
en la comprension macroestructural y en las
competencias de escritura necesarias para elaborar
una sintesis, reveld escasas estrategias de revision,
falta de sensibilidad hacia las marcas gramaticales
y discursivas —en especial las que corresponden a
estrategias retoricas de la explicacion- y unalectura
lineal no integrativa. Incluso cuando respondian
correctamente, evidenciaban limitadas habilidades
de reformulacién, construccién de textos poco ar-
ticulados, baja cohesidn e insuficiente autonomia
explicativa (Arnoux, Nogueira y Silvestri, 2006).
Asi mismo, en las respuestas a preguntas abiertas
de la encuesta de practicas lectoras los estudiantes
mostraron dificultades para desplegar un texto,
desconocimiento de los requerimientos de un es-
crito —que se exponia en la tendencia a distribuir
los segmentos en el espacio siguiendo las pautas
de la oralidad-, problemas para armar oraciones,
articular los segmentos internamente, citar, recono-
cer la concordancia, emplear la puntuacién y usar
en forma adecuada las mayusculas, y dificultades
ortograficas —la mitad de las pruebas tenia como
minimo un error de ortografia—,1éxicas y de registro
(Arnoux, 2004).

En el presente articulo, la poblacién abordada
son los alumnos que concurren al dltimo ano de las
carreras de formacion de profesores de secundaria.
El tramo analizado de la prueba busca evaluar, a
partir de la consigna de formular posibles preguntas
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a un docente, las habilidades metacomprensivas
(Peronard, Crespo y Velasquez, 2000; Lopez y Ar-
ciniegas, 2004). Consideramos como tales aquellas
que implican un control y regulacion del proceso
de lectura segtin su finalidad y los rasgos del texto,
una capacidad para reconocer las dificultades de
comprension

—frente a un texto en particular o como lector de
determinado tipo de materiales, o como lector en
general—-, y una disposicién para definir los lugares
textuales que plantean problemas y las lineas de un
posible avance en el conocimiento de la temdtica
abordada. En el fragmento de la prueba que vamos
a abordar, la formulacién de preguntas tendia, ba-
sicamente a que los estudiantes se concientizaran
del proceso de comprension y verbalizaran con
el formato de pregunta sus dificultades, dudas o
necesidades de profundizacion del tema tratado.

Formulacion de preguntas
La formulacion de preguntas es un proceso funda-
mental para la ciencia cognitiva y la educacién, ya
que se trata de uno de los componentes claves de la
comprension, la resolucion de problemas, el razona-
miento y la creatividad (Otero y Graesser, 2001).
En el terreno educativo, se considera crucial para
el aprendizaje de estrategias comprensivas,de modo
que numerosos métodos de enseflanza se basan en
el entrenamiento para que el estudiante aprenda a
formular preguntas productivas (Palincsar y Brown,
1984). Por una parte, la pregunta interviene en
los momentos iniciales del aprendizaje, cuando
la actividad de comprender un texto se realiza en
forma compartida entre el docente y el alumno;
en este caso, las preguntas se encaminan a obtener
informacion para resolver problemas de superficie
(por ejemplo, los generados por el desconocimiento
léxico) o de la base textual, es decir, la informacién
explicita del texto y las inferencias simples que per-
miten resolver la coherencia.

Pero, ademas, la pregunta es un recurso
eficaz para lectores expertos, a quienes la superficie
y la base textuales no les presentan dificultades,
pero que se proponen profundizar la comprension,
relacionar e integrar sus conocimientos con la in-
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formacion provista por el texto. En este sentido, la
pregunta proporciona informacion sobre el nivel de
representacion del escrito alcanzado por el lector
(Keyes, 1996; Otero y Graesser, 2001). Incluso los
buenos lectores, con elevado conocimiento temdti-
co, continiian empleando el recurso de la pregunta,
ya sea formulada a otro experto o autoformulada,
puesto que una de las competencias del experto es
la habilidad para buscar informacion pertinente, ya
sea en el mismo texto leido o en otros.

A pesar de la indiscutida valoracién de la
pregunta y de las abundantes investigaciones que
demuestran sus beneficios para el aprendizaje, se
ha observado que el estudiante estandar —nifio,
adolescente o adulto- formula escasas preguntas
al docente, en promedio una por hora de clase,
y se trata ademas de preguntas inmaduras, que
poco ayudan a resolver problemas comprensivos
(Graesser et al., 2005). Dos factores que podrian
explicar esta situacion son, por una parte, la falta de
entrenamiento especifico parala formulacién y, por
otra,la baja calidad de las preguntas que los docentes
hacen en clase, proporcionando asi a sus alumnos
un modelo pobre (Graesser et al., 1996).

En general, los estudiantes sostienen un supuesto
implicito segun el cual la pregunta es un proceso
automatico, que “surge” espontaneamente (Gree-
ne, 2005). Consideran, ademas, que la pregunta es
apenas un procedimiento de clausura de dudas y no
de profundizacion de conocimiento. Estas creencias
errdneas son compartidas a menudo por el docente
o generadas de manera implicita por su actividad
en el aula.

La habilidad para hacer preguntas comprende
componentes cognitivos y lingiiisticos complejos,
que deberian contemplarse en un buen entrena-
miento especifico. Por una parte, el lector debe
disponer de habilidades verbales satisfactorias para
formular una pregunta de modo comprensible y
preciso. Por otra, entre las operaciones cognitivas
requeridas para dicha formulacion se encuentran
la bsqueda y comparacion de informacion, la de-
teccion de discrepancias en el texto y entre el texto
y el conocimiento previo, el razonamiento analé6gi-
co, el conocimiento pragmatico y, en especial, las
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habilidades metacognitivas del lector (Graesser et
al., 2005).

Para formular una “buena” pregunta se requiere,
en efecto, disponer de una serie de habilidades que
suponen actividad metacognitiva: la evaluacién ade-
cuada de la propia comprension, la identificacion de
la fuente del problema y la valoracion de la pregunta
como recurso que permite resolver problemas y
profundizar conocimientos.

Como es sabido, las habilidades metacognitivas
son de desarrollo tardio (Gombert, 1990; Mateos,
2001), de modo que es de esperar que los lectores
mas jovenes hagan preguntas inmaduras, que re-
velan escasa o nula competencia en este aspecto.
En cambio, cuando esta inhabilidad se detecta en
sujetos mayores, se puede atribuir al escaso cono-
cimiento previo sobre el tema o0 a una ensefianza
insatisfactoria (Graesser et al., 2005).

Asi, las preguntas que los lectores inexpertos
formulan tienden a ser confusas, de pobre control
lingiiistico, mas breves y poco contextualizadas,
muy genéricas, aplicables a todo texto debido a
que no apuntan directamente a un contenido espe-
cifico, o contestadas en el texto, lo que revela una
lectura desatenta o una falta de relectura. Ademas,
es infrecuente que se refieran a aspectos formales
o retoricos del mismo, que se citen fragmentos del
texto, o que se busquen definiciones concretas de
conceptos abstractos (Greene, 2005).

Diversas investigaciones ratifican estas caracte-
risticas en las preguntas de los alumnos adolescentes
y adultos (Graesser et al., 2005; Silvestri, en prensa).
Como sefialamos,la modelizacion por parte del do-
cente resulta crucial para desarrollar esta habilidad,
de modo que se considerd pertinente indagarla en
estudiantes de carreras docentes!.

Para organizar en el aula actividades tendientes
al aprendizaje de estrategias de comprension, es
necesario que el docente conozca los componentes

1 Estainvestigacion se inscribe en un proyecto méas amplio, “Hacia
una ensefianza sistematica de la lectura y la escritura en el nivel
medio y en el primer afio de los institutos de formacién docente en
zonas con poblacién vulnerable de la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires y del Conurbano Bonaerense”, UBACyT 2004-2007, dirigido
por Elvira Narvaja de Arnoux.
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del proceso y sepa como regularlo con eficiencia.
Esta competencia metacomprensiva deberia obser-
varse, en primer lugar, en la gestion que el docente
realiza de sus propios procesos comprensivos, en las
estrategias que pone en juego ante una dificultad o
ante el deseo de profundizar el conocimiento. Un
docente que, en su papel de estudiante lector, no
revela habilidad para formular preguntas, en modo
alguno sera capaz de ofrecer a sus alumnos un
modelo satisfactorio o de planear actividades para
desarrollar esta habilidad.

El objetivo de este trabajo es, entonces, analizar
las habilidades metacomprensivas de los estudiantes
de profesorado, en particular su competencia en la
formulacion de preguntas que ayudan a solucionar
problemas de comprension o a profundizarla. Se
eligieron grupos de estudiantes préoximos a egresar
Y, por lo tanto, a desempefiarse como docentes, de
modo que este andlisis puede revelar qué estrategias
de comprension estan en condiciones de implemen-
tar en su trabajo en el aula.

Metodologia

Si bien el trabajo en el aula —en lo que a la formu-
lacién de preguntas respecta— podria favorecer la
eleccion del discurso oral de los futuros docentes,
se optd por el discurso escrito. Esta eleccion se basd,
por una parte, en las ventajas metodoldgicas que
proporciona el procesamiento de material escrito,
mientras que por otro lado, Graesser et al. (1996)
sefialan que los estudiantes formulan oralmente
solo el 10% del numero de preguntas que pueden
llegar a hacer por escrito, ya que es dificil superar
el costo social de exponer el desconocimiento, de
modo que se consider6 mas productiva la moda-
lidad escrita. Finalmente, esta modalidad brinda
posibilidades de reflexion y relectura, importantes
componentes de las habilidades metacognitivas que
se estan evaluando.

Sujetos

Participaron en el trabajo 65 estudiantes de 4° afo
del profesorado para EGB 3 y Polimodal de la pro-
vincia de Buenos Aires. La muestra se considerd
representativa, puesto que se incluyeron profesora-
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dos de asignaturas variadas en establecimientos de
nueve distritos2.

Materiales y procedimientos

Los alumnos resolvieron en forma anénima una
prueba disefiada con diversos objetivos, algunos de
los cuales no se desarrollardn en este trabajo.

En la prueba (ver apéndice) hay en primer lugar
un texto titulado “;Qué es el constructivismo?”,
representativo de los textos habituales en las ca-
rreras de formacion docente. El original se adapt6
minimamente: las modificaciones se limitaron a
acentuar la organizacion textual original, que cuenta
con marcadores discursivos (“primero”, “segundo’,
“tercero”) que ordenan “las caracteristicas esenciales
a toda posicion constructivista” Los parrafos se nu-
meraron para facilitar las respuestas a las consignas.
La dificultad mas evidente que podian enfrentar
los estudiantes era el alto grado de abstracciéon de
los conceptos, uno de los principales factores que
obstaculizan la comprension (Freedle, 1997). Sin
embargo, el texto en cuestion no presentaba dificul-
tades mayores que las de cualquier texto en el que
se definen conceptos basicos de estudios introduc-
torios del nivel superior.

En la prueba se solicitaban primero datos de la
institucidn, la localidad en la que esta asentada la
escuela, el aflo y turno que cursa el alumno, el afio
en que finalizé los estudios secundarios y la edad.
A continuacion, se presentaba un cuestionario de
comprension sobre el texto, formulado para evaluar
diferentes hablidades, tales como comprension
macroestructural, reformulacion y conocimiento
previo.

Para los fines de este trabajo, el desempeiio de los
participantes en la prueba de comprension se tomo
en forma global, asignandole un puntaje maximo
de 10 (diez) puntos, con el objeto de relacionar el
puntaje obtenido con el desempeifio en la segunda
parte de la prueba.

En esta segunda parte, los sujetos debian resolver
una serie de consignas destinadas a analizar sus

2 Losdistritos representados fueron Moreno, Azul, Olavarria, ltuzain-
g0, San Nicolas, Ramallo, Villa Constitucion, Baradero y Dolores.
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habilidades metacomprensivas. En la primera se
solicitaba evaluar en una escala de cinco grados la
dificultad del texto leido; en la segunda se propo-
nia indicar cudl parrafo habia resultado mas facil y
cudl mas dificil de comprender, y explicar por qué.
Finalmente, la tercera consigna era“;Qué preguntas
le harifa al docente para comprender mejor el tex-
to?”. Se consider6 que la resolucion de la segunda
consigna ayudaria a los participantes a prestar
atencion a las dificultades concretas que la lectura
del texto pudiera plantearles y, por lo tanto, podria
funcionar como facilitador para la formulaciéon de
las preguntas subsiguientes.

El tiempo asignado a la tarea fue de 40 minutos.
Todos los instrumentos los administraron en sus
respectivos institutos los docentes que participaban
en el proyecto3s, quienes en muchos casos contaron
con la colaboracién de otros colegas.

Resultados y discusion

Evaluacion de la dificultad del texto

En la prueba de comprension, los estudiantes ob-
tuvieron una media de 5,04/10 puntos. A pesar de
este desempeno poco satisfactorio, el 74% evalu6 la
comprension del texto entre “muy facil” y “normal”
y solo el 7,5% la consider6 “dificil” o “muy dificil’,
como puede observarse en el grafico siguiente.

Muy fécil
Facil
Normal
Dificil
Muy dificil

ERCOCOCERBE

No contesta

Grafico 1. Evaluacién de la dificultad del texto (porcentaje de

alumnos)

3 Enelmarco del proyecto se organizo, a partir de una convocatoria
de las autoridades educativas de la provincia de Buenos Aires, un
seminario con 25 profesores de institutos de formacion docente,
destinado a elaborar un diagnostico sobre la situacion de los insti-
tutosy a realizar propuestas de cambio curricular y actualizacién
de los docentes de la ensefianza superior
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Se advierte, ademds, que un numero no desde-
fnable (18%) no resolvio la consigna.

Esta imposibilidad de evaluar la dificultad de
lectura se consider¢ indicadora de habilidades me-
tacomprensivas bajas. Se incluyé también en este
grupo alos estudiantes que evaluaron el texto como
“facil” o “normal’, a pesar de haber obtenido en la
prueba de comprensiéon un puntaje muy bajo, igual
o menor a 3/10 (18%), o a quienes combinaron el
puntaje bajo con una o mas preguntas sin resolver
(25%). Estos dos ultimos casos evidencian la situa-
cién descrita como “ilusion de conocimiento’, en la
que el sujeto cree haber comprendido aun cuando
esta creencia es errénea. La “ilusion de conocimien-
to” se presenta en el nivel mas bajo de competencias
metacognitivas, pues la imposibilidad de evaluar el
propio proceso comprensivo impide la puesta en
marcha de mecanismos de control o de reparacién
(Ehrlich, 1997). En total, entonces, el 54% de los
estudiantes evidencié habilidades metacompren-
sivas bajas.

Evaluacion de la dificultad de los parrafos
De los 65 alumnos evaluados, 19 (29%) no respon-
dieron ningun punto de la segunda consigna que
evaluaba la metacomprension, la que solicitaba que
sefialaran qué parrafo les habia resultado mas facil,
cual maés dificil y que explicaran por qué en cada
caso. Otros cuatro alumnos llegaron a identificar
los parrafos en cuestién, pero no presentaron ex-
plicaciones de su seleccion, lo que eleva a un 35% el
promedio de alumnos que no dieron cabal cuenta de
su propio proceso de lectura. Para la identificacion,
un conocimiento implicito y una percepcion difusa
de ese proceso serian suficientes; por el contrario, la
explicacién demanda un mayor grado de conciencia,
que permita el pasaje de lo implicito a lo explicito,
de la imprecisién a la precisién de la formulacion
verbal. A estos nimeros se suman otros dos casos
que eligen todos los parrafos para los dos puntos
de la consigna, con explicaciones del tipo “Ningun
parrafo me resulté mas sencillo/dificil que otro”
Ademas, entre los estudiantes que sefialaron
parrafos del texto tal como se les demandaba, 45
indicaron el mas facil para su comprension y 32, el
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mas dificil; s6lo uno senal¢ el parrafo mas dificil,
sin indicar el que le habia resultado mas facil. Es-
tos datos corroboran que la operacion de toma de
conciencia de la dificultad resulta mas compleja en
el proceso de desarrollo metacognitivo.

De esta manera, el 58% de los alumnos no re-
solvié por completo la consigna en cuestion, cifra
proxima al 54% que evidencié habilidades meta-
comprensivas bajas a propdsito de la evaluacion
global del texto.

Como se observa en los graficos presentados a
continuacion, el parrafo seleccionado por el nimero
de alumnos como el mas facil de comprender fue el
segundo y como el mas dificil, el tercero.

Parrafo 1
Parrafo 2
Parrafo 3
Parrafo 4

Parrafo 5

ERO0COCERDNE

Parrafo 6

Grafico 2. Parrafo sefialado como el mas facil (porcentaje de

alumnos)

Parrafo 1
Parrafo 2
Pérrafo 3
Parrafo 4

Péarrafo 5

ERO0OCERDBE

Pérrafo 6

Grafico 3. Parrafo sefalado como el mas dificil (porcentaje de

alumnos)

Cabe anotar que los dos pérrafos seiialados por
mayor cantidad de estudiantes como el mas facil y
el més dificil corresponden a una misma secciéon
del texto: la explicacion de la primera caracteristi-
ca el constructivismo. El segundo parrafo, el mas
facil para la mayoria, describe el constructivismo
contrastivamente, en “oposicion a concepciones
conductistas e innatistas”. El tercero expande esa
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oposicion e introduce otro contraste, esta vez entre
posiciones en el interior del constructivismo. Podria
deducirse que si bien la comparacion contrastiva
les resulta a estos alumnos un facilitador de la
comprension, el hecho de que el texto sostenga esa
misma operacion —pero a proposito de diversos
subtépicos y dentro de un mismo parrafo- les
dificulta la lectura.

e Alumno 579:

o (Sobre el 2 como el parrafo més facil): Se produce
una aproximacidén al constructivismo de una
manera clara y con lenguaje sencillo.

o (Sobre el 3 como el mas dificil): Se pone en juego
mas de una idea en el mismo parrafo.

La dificultad que para los lectores poco entre-
nados plantean las equivalencias parciales en la
construccion de un texto, en este caso, la continui-
dad de una operacion discursiva con variacion de
subtdpico, otros estudiantes la seiialan en modos
como el siguiente:

o Alumno 580 (el parrafo 3): Tiene varios concep-
tos importantes, que a simple lectura parecen
explicar lo mismo y no lo es.

La cuestion léxica es importante como razén del
sefialamiento del tercer parrafo como el més dificil:
“epistemolodgicas” sobresalié como término desco-
nocido para los alumnos y se indicé como motivo
de dificultad de comprension también del ultimo
parrafo, en el que hay otra ocurrencia de ese adjetivo.
El sexto parrafo, como puede verse en el grafico 3,
fue el mas dificil para estos estudiantes después del
tercero. Aparecen justificaciones como éstas:

o Alumno 577: Me result¢ dificil porque no tengo
claro el concepto de “epistemologia”
o Alumno 598: No define “asuntos epistemologi-

»

COs ...

El sexto parrafo genera también dificultades
a estos estudiantes porque demanda resolver una
correferencia textual. Un solo alumno comprende
con precision el problema, los demas no llegan a
hacer la relectura necesaria siquiera para citar el
fragmento correctamente:
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o Alumno 539: Hace referencia a “los aspectos
reseflados antes” y estoy cansada para releer y
entender cudles son esos aspectos.

« Alumno 561: Porque no se evidencia facilmente
cuales son “las dos etapas” de las que habla.

Los conocimientos previos, que los alumnos
sefialan como factor que les habria facilitado la
comprension del segundo pérrafo, no les resultan
suficientes para resolver los problemas con el léxico
o reconocer la coherencia entre ese parrafo y el ter-
cero, por ejemplo a propdsito del conductismo:

o Alumno 584 (sobre el 2, como el mas facil):
Porque tengo conocimiento de las distintas con-
cepciones (conductistas e innatistas), ya que las
he estudiado en el profesorado.

(Sobre el 3): Por la terminologia que utiliza.

o Alumno 538 (sobre el 2): Es el que me resultd
mas familiar, porque esa es la idea principal del
constructivismo.

(Sobre el 3): Es el mds confuso, el conductismo

como posicion epistemoldgica. No me acordaba

que fuera asi.

Al hablar de sus conocimientos previos, algunos
estudiantes disocian explicitamente sus aprendizajes
conceptuales de los 1éxicos. Un alumno que justifica
su seleccion del parrafo mas facil dice:

« Alumno 553: Porque al haber cursado psicologia
afos anteriores, el vocabulario y el concepto me

es conocido, por lo cual es facil de compren-
der.

Entre los estudiantes que no resolvieron la con-
signa de la evaluacion de los parrafos del texto o
lo hicieron parcialmente, el 58% obtuvo una nota
inferior a 6 —calificaciéon que promociona en el sis-
tema educativo no universitario en Argentina- en
la parte de comprension de la prueba; entre los que
completaron la consigna en cuestion —-mas alla de si
lo hicieron correctamente-, ese porcentaje bajo a 44.
Se observa en este punto, entonces, una correlacion
positiva entre la comprension de los estudiantes y
su disposicion a reflexionar sobre el texto y sobre
el propio proceso de comprensién, aunque no
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puedan realizar esta actividad fluidamente o con
precision, como se evidencio en las explicaciones
que dieron.

Clases de explicaciones de los alumnos sobre la

evaluacion de los parrafos

Entre las explicaciones que presentaron los estudian-

tes de su seleccion de los parrafos mads facil y mas

dificil del texto, distinguimos las inadecuadas de las
adecuadas. Entre las primeras, incluimos:

« Las que no se cifien a lo solicitado por la con-
signa
— Observacién: ningun parrafo me resulté mas

sencillo que otro. Observacion: ningun parrafo
me resulté mas dificil que otro.

« Las tautoldgicas o que se aproximan a formas
tautologicas en funcién de la consigna (indicar
cudl parrafo habia resultado mas facil y cual mas
dificil de comprender, y explicar por qué)

— (Sobre el 2 como el mas facil): Porque se podia
comprender lo que el autor queria explicar.

— (Sobre el 4 como el mas dificil): No entiendo
bien los conceptos.

o Las que son imprecisas
— (Sobre el 1 como el mas dificil): Me resulté mas

dificil porque la idea estd implicita.

« Las que presentan algun error conceptual
— (Sobre el 6 como el mas dificil): Porque no se

evidencia facilmente cudles son “las dos etapas”
de la que habla.

Los resultados evidenciaron, también en este
punto, que la toma de conciencia sobre la dificultad
es mas compleja. Diez (22%) de las cuarenta y cinco
explicaciones del senalamiento del parrafo mas facil
fueron respuestas inadecuadas; en este caso predo-
minaron las explicaciones imprecisas (seis de esas
diez). Doce (37%) de las treinta y dos explicaciones
sobre el parrafo mas dificil resultaron inadecuadas;
dos tipos de justificaciones dominaron en este gru-
po: las imprecisas y las que presentaron algun error
conceptual. Como se observa en el ejemplo recién
citado de explicacion con algun error de ese tipo, las
habilidades metacomprensivas de estos estudiantes
les permiten intuir segmentos del texto con los que
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tienen dificultad, pero no identificar sus problemas,

a partir de lo cual podrian reajustar su proceso de

comprension. En el caso citado, el alumno no detecta

que estd reemplazando el “aspecto (del constructi-
vismo)” que aparece en el sexto parrafo del texto
por “etapas’, reemplazo que puede hacerlo buscar
sucesiones temporales que la fuente no plantea.
En las respuestas imprecisas se asocié “facil”
con “claro” y “sencillo” y “dificil” con “confuso”, “no
claro”y “no facil’, sin avanzar mds en la explicacion
solicitada. En las que presentaron errores concep-
tuales, se pone en evidencia que los estudiantes no
detectan definiciones y parafrasis incluidas en el tex-
to, 0 atribuyen a una misma postura epistemoldgica
rasgos que la fuente asigna a distintas posiciones.
Las respuestas adecuadas retomaron ma-
yoritariamente dichas asociaciones, pero de algtiin
modo especificaron en qué consistia la “claridad” la

“sencillez” o sus contrapartes:

o (Sobre el parrafo 2 como el mas facil): Porque es
el que mas deja en claro las caracteristicas que
yo manejo del constructivismo.

o (Sobre el 4 como el mas dificil): No es claro. Los
conceptos merecerian mas desarrollo.

La facilitacion de la comprension se asocia ma-
yoritariamente en estas respuestas con la apelacién
a conocimientos temdticos previos que el lector
posee, el léxico “no especifico” y la exposicion de
diferencias. En menor grado se sefialaron operacio-
nes discursivas como la ejemplificacion y el discurso
metatextual (la partitio del primer parrafo). La
obstaculizacion del proceso de comprension, corre-
lativamente, se vincul6 a la falta de conocimientos
previos por parte del lector —tematicos y léxicos-.

Las explicaciones adecuadas pueden subcla-
sificarse, atendiendo a qué cuestiones ligadas a la
comprension abordaron:

o Operaciones o estrategias propias del proceso de
comprension.

o Factores textuales que facilitan o dificultan la
comprension.

Las explicaciones que apelaron a estrategias
propias del proceso de comprension fueron domi-

88 m

nantes, en especial las que apuntaron a la incidencia
del conocimiento previo sobre el tema. Entre las
respuestas sobre el parrafo mas facil, un 36% explico
que ya habia estudiado el constructivismo; entre las
referidas al segmento mas dificil, un 32% senalé que
le faltan saberes para comprenderlo o que lo expues-
to por el texto contradice lo que ya se sabia:

o (Sobre el 2 como el mas facil): Necesitaba es-
tablecer o reconocer las diferencias entre estas
corrientes, ya que se mezclan a diario en mis
conocimientos.

o (Sobrelo mismo): Este tema ya lo habia visto en
materias pedagogicas y ademads porque general-
mente las teorias surgen por oposiciéon unas a
otras y porque la postura constructivista reque-
rird, sin duda, un sujeto “constructor activo”

o (Sobre el 4 como el més dificil): Por no tener
en claro algunos conceptos aprendidos pero ya
olvidados.

o (Sobre el 5): Me resulté més dificil debido a que
los dos primeros fildsofos los conocia, pero al
tercero, Maturana, nunca lo habia escuchado.

Los alumnos identificaron también la necesidad
de relectura y la incidencia de factores mentales que
intervienen en el proceso de comprension:

o (Sobre el 6 como el mas dificil): Hace referencia a
“dos aspectos resenados antes”y estoy cansada para
releer y entender cudles son esos dos aspectos.

+ (Sobre el 1 como el mas facil): Porque me llamé
la atencion de no encontrar las 3 ctes. que el autor
nos iba a describir. Porque le tuve que prestar
mds atencion.

Entre los factores textuales que facilitan o difi-
cultan la comprension, se sefial6 frecuentemente
el léxico:

o (Sobre el 1 como el mas facil): Porque muestra
una visién global de los puntos a tratar luego y
hay ningun término especifico.

o (Sobre el 3 como el mas dificil): Por el vocabu-
lario.

Asimismo, se sefialaron cuestiones de sintaxisy
operaciones discursivas:
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o (Sobre el parrafo 4 como el mas facil): Las ora-
ciones resultan sencillas, con significados claros
y precisos.

o (Sobre el 1 como el mas facil): Porque acota el
area de estudio y anuncia el tema.

Finalmente, a propdsito de las habilidades meta-
comprensivas bajas puestas en evidencia en la con-
signa sobre la evaluacion de los parrafos del texto,
cabe sefialar que de los 27 alumnos que resolvieron
completa esa tarea, apenas uno sefialé dos causas
que justificaran su eleccién de los parrafos mas
facil y mas dificil para su comprension. El resto, en
general, s6lo expuso un motivo.

Preguntas formuladas
La consigna “;Qué preguntas le haria al docente
para comprender mejor el texto?” obtuvo una escasa
cantidad de propuestas#, en promedio menos de una
pregunta por alumno (0,9), distribuidas tal como se
observa en el gréfico 2.

o
1!
02
03
m 4

2. Grafico 2. Cantidad de preguntas formuladas

(porcentaje de alumnos)

Vemos que el grupo mayor (55%) no formulé
ninguna pregunta, seguido por un 20% con una
pregunta y un 12% con dos preguntas. Asi las cosas,
apenas el 13% hizo entre tres y cuatro preguntas.

Sélo dos estudiantes creyeron necesario aclarar
por qué no formulaban ninguna pregunta. Uno de
los casos fue el de uno de los participantes incluido
en el subgrupo de habilidades metacomprensivas

4 Si bien la consigna solicitaba preguntas, muchos estudiantes
optaron por enunciados de funcion similar, tales como la solicitud
de aclaracion o explicacion. Se consideraron validas todas las
opciones reformulables en forma de pregunta.
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bajas, ya que su desempeiio en la prueba de com-

prension fue de 3 (tres) puntos. Pese a este resultado,

el estudiante consider6 que habia comprendido:

« Creo que ninguna [pregunta],ya que es la 6ta. vez
que leo el texto completo. Pude darme cuenta de
palabras o conceptos que al comienzo no lograba
descifrar.

En el segundo caso, el alumno tuvo un desem-
peno promedio de 6 (seis) puntos. Su justificacién
fue la siguiente:

o Realmente creo que el texto se comprende bien,
no se necesita mas ayuda que la brindada por la
guia.

En ambos casos puede advertirse una concep-
cion restringida del proceso de comprension, que
se limita a la base o incluso la superficie del texto
(comprender “palabras” o “conceptos”, como se se-
nala en el primer ejemplo) en lugar de advertir que
la pregunta es ademads un recurso valioso —~como ya
seflalamos- para profundizar el conocimiento.

En cuanto al desempeno en la prueba de com-
prension, no se observo ninguna correlacion entre
el puntaje obtenido y el nimero de preguntas, re-
sultado que coincide con el de otras investigaciones
(Graesser et al.,2005). No obstante, los alumnos con
habilidades metacomprensivas bajas formularon en
promedio la mitad de preguntas que el subgrupo
de habilidades estandar (0,6 preguntas por alumno
vs. 1,2).

Otero y Graesser (2001) proponen dos hipdtesis
complementarias que podrian explicar la escasez de
preguntas. Por una parte, el nimero de preguntas se
encuentra en relacion con el conocimiento previo,
de modo que cuanto mas escaso es éste, menos pre-
guntas se pueden formular. Asi, paraddjicamente,
es necesario disponer de una cantidad significativa
de conocimientos sobre el tema en cuestion para
“saber lo que uno no sabe” y para poder enunciar
este desconocimiento de manera que conduzca a
subsanarlo. En el caso del grupo estudiado, ésta
puede ser una de las razones que explican la baja
cantidad de preguntas.
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Por otra parte, el conocimiento previo poco
profundo puede conducir a la formulacién de mayor
nimeno de preguntas, pero inmaduras, hipdtesis
que trataremos en el proximo punto.

Clases de preguntas formuladas
En el gréfico 3 puede observarse la frecuencia de las
distintas clases de preguntas formuladas
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Grafico 3. Clases de preguntas

(porcentaje sobre el total de preguntas formuladas).

formulacion literal

solicitud de ampliacion

solicitud inespecifica de aclaracién
no contestable

aspectos formales

e a0 o

solicitud de operaciones

a.1. en relacion con el cuestionario, con respuesta
en el texto

a.2. en relacién con el cuestionario, sin respuesta
en el texto

a.3. sin relacién con el cuestionario, con respuesta
en el texto

a.4. sin relacion con el cuestionario, sin respuesta
en el texto

A continuacion, se analizara y ejemplificara cada
tipo de respuesta, en orden de frecuencia.

a) Preguntas sobre una expresion literal de la fuente

El 48% de las preguntas indago sobre aspectos
superficiales del texto, es decir, sobre una palabra o
expresion tal como aparece en el mismo o apenas pa-
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rafraseada. Entre éstas, el 12,5% fue de orden léxico
(la mitad sobre la palabra “epistemoldgico”).

En el siguiente ejemplo se advierte esta clase de
operacion:
Fuente: (...) toda posicion constructivista rescata el
rol constructivo del sujeto (...)
Pregunta: Explique el rol constructivo del sujeto.

Debe sefialarse que, entre estas preguntas, la
mayor parte (a.1.y a.3., el 81% dentro de este tipo)
solicitaba respuestas que se encontraban en el texto o
eran facilmente inferibles a partir de la informacion
proporcionada por él. En muchos de los casos (a.1.),
la pregunta solicitaba respuesta para alguna con-
signa del cuestionario de comprension, operaciéon
muy inmadura que busca que el docente resuelva
la respuesta, en lugar de solicitar informacién para
contestarla en forma auténoma:

Cuestionario: ;Cudles son las tres corrientes del
constructivismo a las que se refiere el autor?
Pregunta: ;Cuales son las corrientes que el cuestio-
nario pregunta?

Mucho menos frecuente fue el caso en que la
pregunta no dependia del cuestionario (a.3.y a.4.,
11% dentro de este tipo), evidenciando una cons-
truccidén comprensiva mas independiente, capaz de
orientarse hacia segmentos del texto que no se su-
brayan en el cuestionario. Aun asi, recordemos que
para la mitad de estas preguntas (a.3.) la respuesta
se encontraba en el texto. El siguiente es un ejemplo
del subgrupo de preguntas a.4., las mas maduras
dentro de esta clase:

Pregunta: ;Por qué los conductistas e innatistas
consideran al sujeto como inexistente?

b) Preguntas que solicitan ampliacién

El 34% de las preguntas pertenece a este grupo
que, en principio, es el que deberia haber predo-
minado en estudiantes de este nivel, puesto que
se trata de preguntas que presuponen que la base
del texto se ha comprendido en forma satisfacto-
ria y se intenta profundizar el conocimiento. Sin
embargo, en muchos casos, aunque el sujeto pide
explicitamente mayor informacion, ésta es relativa
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a elementos de la base del texto, de modo que esta
clase de pregunta puede considerarse un hibrido
entre el grupo anterior y las solicitudes legitimas de
ampliacion. Los dos ejemplos siguientes muestran
ambas posibilidades:

Pregunta por la base mds ampliacion: ;Qué es la
epistemologia? Ampliar.

Ampliacion legitima: ;Como se aplica el construc-
tivismo en el aula?

c) Preguntas inespecificas que solicitan aclaracion
Esta clase de pregunta revela una construccion
conceptual difusa y también escasa capacidad para
la formulacion precisa, caracteristicas del lector
inmaduro. Una pregunta de esta indole (cuya for-
ma menos desarrollada es el “no entendi”) puede
implicar que el lector no comprendié casi nada o
que es incapaz de formular verbalmente una duda
concreta, como se observa en estos ejemplos:

o Le pediria que me aclarara el parrafo 6.

o Explicar las diferentes posturas de los distintos

autores.

En estos casos, el docente no puede proporcio-
nar respuestas focalizadas, sino —ante la falta de
informacién sobre qué es lo que realmente no se
comprendidé- intentar una explicacion de todo o
casi todo el texto.

d) Preguntas incomprensibles o formuladas con

error conceptual
Un pequeiio porcentaje (3,5%) estd integrado

por preguntas que no se pueden contestar, en tanto
incluyen un error de concepto o presentan una
formulacion muy confusa:

o El ease objeto de estudio es el constructivismo
o el sujeto cognitivo influenciado por un cons-
tructivismo.

o ;Qué tipo de acepciones o posiciones rescata el
constructivismo?

En el primer caso, en el que el tachado revela un

intento por encontrar el término mas adecuado, no
se logra siquiera una formulacion de pregunta o de
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pedido de explicacion. Al mismo tiempo, se incluye
una presuposicion errénea (que el constructivismo
“influencia” al sujeto), lo que hace que el presunto
interrogante se vuelva imposible de responder. En
el segundo ejemplo, las suposiciones falsas son que
el constructivismo rescata “acepciones” o que “acep-
ciones” es sinénimo de “posiciones”.

e) Preguntas por aspectos formales del texto
También escasa en este corpus (3,5%), esta clase
de pregunta puede llegar a convertirse en caracte-
ristica de un lector maduro, siempre y cuando sea
pertinente. El lector inmaduro, como sefialamos,
no suele atender a aspectos retoricos o formales del
texto. Sin embargo, es posible que advierta algun
aspecto irrelevante que no contribuye a la com-
prension. Los siguientes casos ejemplifican ambas
posibilidades:
Pertinente: ;No convendria ubicar el parrafo cinco
(adaptandolo) en el uno para que no queden tan
lejos las tres corrientes?
No pertinente: ;Por qué enumerar los parrafos?

En el ejemplo pertinente —mas alla de acordar
con la modificacién sugerida- el alumno propone,
para favorecer la comprension, un cambio en la
organizaciéon de contenido del texto que revela una
correcta asociacion entre los conceptos desplegados
en el primero y el quinto péarrafos. En cambio, la
numeracion de parrafos que llama la atencién del
estudiante en el segundo ejemplo no estd vinculada
a operaciones de comprension, sino que se introdujo
para facilitar las respuestas al cuestionario, lo que
deberia haber sido obvio al leer las consignas.

e) Solicitud de operaciones
Otro porcentaje minimo del 3,5 correspondi6 a
preguntas que solicitaban del docente operaciones
como la ejemplificacion o el resumen sindptico, tal
como se observa en los ejemplos:
o Desarrolle un cuadro comparativo entre las tres
corrientes del constructivismo.
o ;Por qué el constructivismo se opone al conduc-
tismo? Ejemplifique.
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En el primer ejemplo, la solicitud es pertinente,
pero no asi en el segundo, ya que la causa de una
diferencia tedrica no resulta ejemplificable. De todos
modos, llama la atencién la escasez de preguntas de
este tipo entre futuros docentes, quienes deberian
tener muy presente esta clase de recursos como fa-
cilitadores de la comprensiéon. Como ya sefialamos,
el texto empleado se caracteriza por su alto grado de
abstraccion, y la forma adecuada de facilitar la com-
prension de un concepto abstracto es, obviamente,
una operacion de concrecién, como proporcionar
ejemplos. Pero s6lo una pregunta los solicito, y ésta
de manera poco pertinente.

Conclusiones

Numerosos diagnoésticos han sefialado, en los ulti-
mos anos, el nivel poco satisfactorio que se advierte
en las competencias de los alumnos de ensefianza
media para la comprension lectora y, por ende, para
el aprendizaje a partir de textos (Martinez et al.,
2004; Parodi, 2005).

A pesar de que la intuicion de los investigadores
y la experiencia de los docentes de nivel terciario
sugeria que uno de los factores centrales que pro-
vocan esta situacion es la formacion ineficiente de
los nuevos profesores, el trabajo en este nivel es
todavia escaso.

Por una parte, los alumnos de los institutos de
formacién docente son esos mismos estudiantes de
nivel secundario que egresan sin haber alcanzado
una competencia comprensiva satisfactoria; por
otra, dichas instituciones no siempre implementan
técnicas especificas de ensefianza que permitan
solucionar este problema.

Como se observa en los resultados de esta inves-
tigacion, la mayoria de los estudiantes proximos a
egresar revela escasas habilidades comprensivas y
metacomprensivas. Mas de la mitad se encuadro en
el segmento de competencias metacognitivas bajas,
revelando incluso “ilusién de conocimiento” si no
pueden evaluar su propia comprension, es dificil
imaginar que puedan evaluar la de sus alumnos.

En cuanto al desempeno especifico en la for-
mulacion de preguntas, del escaso nimero obtenido
puede deducirse que a lo largo de su formacién no
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se les indujo a tomar conciencia de la enorme im-
portancia de este recurso para el propio aprendizaje
Y, por ende, para la enseflanza. Recordemos que el
grupo mayoritario -mas de la mitad- no formulé
ninguna pregunta, a pesar de que el rendimiento
promedio en la prueba de comprensién mostraba
que habian surgido dificultades

-no detectadas en muchos casos— durante la
lectura.

La calidad de las preguntas formuladas plantea
también posibilidades poco deseables para el traba-
jo en el aula. Los futuros docentes mostraron una
concepcion estrecha sobre la comprension, pues la
mayor parte de sus preguntas fue relativa a la base
del texto. En muy pocos casos se intentd asociar la
informacién del texto con otros conocimientos del
lector ni profundizar los contenidos. La pregunta
superficial, por supuesto, es necesaria en un nivel
inicial del aprendizaje de la comprensién o en el ac-
ceso inicial a un tema o dominio del conocimiento.
Pero la escasez de preguntas mas profundas muestra
que, una vez resueltos los problemas iniciales, estos
futuros docentes no ofreceran a sus alumnos un
modelo mas complejo sobre el aprendizaje a partir
de textos, sino que sus preguntas —como sefala
Greene (2005)— se limitardn a aclarar dudas sobre
el significado de algunos términos, llevando asi a la
idea de que comprender es s6lo acceder a la infor-
macion explicita.

Por otra parte, hemos visto que casi el 40% de
las preguntas estaban respondidas en el texto,lo que
indica que los lectores no hacen uso de estrategias
de relectura o las desconocen vy, por consiguiente,
no estan en condiciones de ensenarlas.

Como ya se sefiald, el bajo conocimiento previo
sobre el tema del texto puede inducir a la formula-
cién escasa o inmadura de preguntas, de modo que
podria suponerse que, en el aula, con textos mas
sencillos, de contenidos que el docente domina, la
calidad de las preguntas podria incrementarse. Sin
embargo, no deja de ser alarmante suponer escaso
conocimiento previo en estudiantes préximos a
egresar sobre un tema como el constructivismo,
elegido por encontrarse muy presente en las asig-
naturas pedagogicas y psicoldgicas.
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Ademas, cierto nivel de dificultad del texto, que
no se encuentre mas alld de la zona de desarrollo
proximo del lector, no obstaculiza la comprension,
sino que promueve la optimizacion de las estrategias
comprensivas y metacomprensivas (Kintsch, 1994).
Asi, puede preverse que frente a un texto mas sen-
cillo, para uso de los alumnos, el docente inexperto
no alcance a percibir los aspectos potencialmente
problematicos para los estudiantes y, por ende, sea
incapaz de focalizar estos aspectos por medio de
preguntas.

Teniendo en cuenta que en breve estos estu-
diantes se encontraran ejerciendo la docencia, la
posibilidad de que sus alumnos aprendan con ellos a
comprender un texto, tanto a través de la instruccién
directa y explicita como de manera informal, resulta
muy improbable. Parece haberse instalado un cir-
culo vicioso por el que los alumnos que egresan del
nivel medio con escasas habilidades comprensivas
e ingresan a la carrera docente, transitan por ella
sin haber incrementado sensiblemente estas habi-
lidades y, asi, pasan a “formar” nuevas promociones
que tampoco llegaran a desarrollarlas. Es evidente,
entonces, que deben implementarse en los insti-
tutos de formacion docente, en todas las carreras,
intervenciones que se encaminen a promover en
los estudiantes buenas competencias comprensivas
y metacomprensivas, imprescindibles para ellos y
para sus futuros alumnos. B}

Apéndice

:Qué es el constructivismo?

1. El concepto de constructivismo tiene mul-
tiplicidad de acepciones y connotaciones en
ciencias sociales y filosofia. Mas que entrar en
grandes discusiones filosoficas, acotaremos su
tratamiento a un ambito muy preciso: el de la
psicologia y la educaciéon. Aun mds, dentro de
la psicologia, queremos restringirnos a tres co-
rrientes que nos parecen las mas influyentes en
el discurso educativo. En nuestra opinion, éstas
son las caracteristicas esenciales de toda posicion
constructivista.
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2. Primero: toda posicién constructivista rescata
al sujeto cognitivo, asunto importante que hay
que tener en cuenta, porque el constructivismo
surge como oposicién a concepciones conduc-
tistas e innatistas, cuya premisa basica es que el
sujeto cognitivo es inexistente, mientras lo que
pretende defender el constructivismo es que, en
realidad, el sujeto es un “constructor” activo de
sus estructuras de conocimiento.

3. El “rescate” del sujeto cognitivo nos remite a
la cuestion de la relacidon especial que existe
entre sujeto y estimulo en toda posicién cons-
tructivista. En las posiciones epistemologicas
mas cldsicas dentro de la psicologia, la relacion
entre el sujeto y el estimulo es absolutamente
reactiva. O sea, el sujeto, mds que un “sujeto’,
es un mero receptaculo de las influencias del
medio. Nos gustaria adelantar que el concepto
de construccion es clave aqui para entender las
distintas posiciones. Si bien es cierto que toda
posicion constructivista rescata el rol construc-
tivo del sujeto, las diferencias radican en cémo
se produce esa construccion dentro del aparato
cognitivo.

4. Segundo: a toda posiciéon constructivista en
psicologia le subyace, como piedra angular,
un determinado concepto de desarrollo. Esto
porque en toda posicion constructivista se hace
un tratamiento explicito de la evoluciéon de un
estado cognitivo a otro estado cognitivo. En
suma, se trata de explicar la “construcciéon” de
ciertas estructuras a partir de otras distintas.

5. Lasdiferencias observadas entre los autores cons-
tructivistas son, sin embargo, muy importantes.
Por ejemplo, en Piaget el foco esta en la conside-
racion del desarrollo de estructuras psicoldgicas
en el nifo, el foco de Vigotski en la historia de
la cultura y el de Maturana en la evolucién de la
especie humana.

6. Tercero: toda posicion constructivista tiene un
marcado interés por asuntos epistemoldgicos.
A consecuencia de los dos aspectos resefiados
antes, resulta ineludible aclarar preguntas tales
como ;quién conoce?, ;cOmo conoce?, ;qué
conoce? y ;qué es conocer? Este interés resulta
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inevitable, si se tiene en cuenta que la construc-
cidn, el desarrollo y el cambio de estructuras de
conocimiento son el objeto de estudio.

Adaptado de R. Rosas y C. Sebastian (2001). Piaget, Vi-
gotski y Maturana. Constructivismo a tres voces. Buenos
Aires: Aique.

Responder las siguientes consignas

1. Nombre dos figuras destacadas en cada una de
las siguientes dreas:
Educacién:
Filosofia:
Historia:
2. ;Cudles son las tres corrientes del constructivis-
mo a las que se refiere el autor?
3. Sintetice las caracteristicas fundamentales del
constructivismo.
4. Ubique las siguientes expresiones en el texto y
explique qué significan:
- sujeto cognitivo:
- rol constructivo del sujeto:
- asuntos epistemoldgicos:
5. ;En qué drea del conocimiento se centra el autor
del texto?
6. Indique silas siguientes afirmaciones son correc-
tas o incorrectas, segun el texto.
- Los enfoques innatistas surgen en oposicién a
las posturas constructivistas.
correcto
incorrecto

- Segun el conductismo, la relaciéon entre el
sujeto y el estimulo es reactiva.
correcto
incorrecto

- Los autores mencionados explican de manera
diferente el concepto de construccion.
correcto
incorrecto
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a) Este texto le resulto:

« muy facil de comprender

« facil de comprender

« normal

« dificil de comprender
 muy dificil de comprender

b) El parrafo que le resulté mas facil fue el N°

Explique por qué:

c) El parrafo que le resulté mas dificil fue el N°

Explique por qué:

d) ;Qué preguntas le haria a al docente para com-

prender mejor el texto?
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