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Resumen

Los enfoques de aprendizaje de los estudiantes y la comprension lectora son constructos que, aunque
provenientes de diferentes perspectivas tedricas y metodoldgicas, podrian estar relacionados. Este estu-
dio analiza esa relacion y el papel desempefiado por las preguntas de los estudiantes respecto a un texto
tipico de ciencias y por su conocimiento previo. Participaron 449 estudiantes de ciencias (cuarto curso
de Secundaria) y el andlisis de senderos (path analysis) mostré que los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes a nivel de curso explicaron su comprension lectora e influyeron indirectamente sobre las
preguntas, via conocimiento previo. El enfoque superficial contribuyé (negativamente), directa e indi-
rectamente, a la comprension del texto, mientras que el enfoque profundo contribuyé (positivamente),
pero sélo indirectamente. Estos resultados enfatizan el papel mediador de las preguntas asi como la im-
portancia de adoptar un punto de vista amplio sobre la comprension de los textos de ciencias.

Palabras clave: Enfoques de aprendizaje, comprension lectora, preguntas de estudiantes, conoci-
miento previo.

Abstract

Students’ learning approaches and reading comprehension are two constructs that, despite coming from
different theoretical and research perspectives, may be interrelated. The present study investigates this
link and the role played by students’ questioning in relation to a typical science text and their prior
knowledge. The participants were 449 ninth-grade science students and the path analyses showed
that students’ learning approaches at course level accounted for their reading comprehension and
influenced questioning indirectly, via prior knowledge. Surface approach contributed (negatively),
to a significant extent, to text comprehension, both directly and indirectly, whereas Deep approach
contributed (positively) but only indirectly. These findings underline the mediating role of questioning
in the relationship between students’ learning approaches and reading comprehension, and highlight the
importance of taking a broader view of the variables that can affect students’ comprehension of science
texts.
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Introduccion

Existe una creciente preocu-
pacién en numerosos paises res-
pecto a dos frecuentes problemas:
(a) los estudiantes tienden a enfocar
sus aprendizajes cada vez de ma-
nera mds superficial y menos pro-
funda (e. g., Biggs, 2001) y (b) ex-
perimentan serias dificultades en la
comprension de textos informati-
vos (e. g., Martinez y Barrenetxea,
2002), particularmente en aquellos
que se ocupan de temas cientificos
(e. g., Sanjosé, Ferndndez, y Vidal-
Abarca, 2010). Una pregunta intere-
sante digna de ser investigada es si
los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes de secundaria pueden
explicar su comprension lectora.

Hasta la fecha, existe mucha in-
vestigacion que relaciona por una
parte los enfoques de aprendizaje
de los estudiantes y los resultados
de aprendizaje (e. g., De la Fuente,
Sander, y Putwain, 2013; Watkins,
2001), y por otra parte la compren-
sién lectora, el conocimiento previo
y la generacioén de preguntas (e. g.,
Ozuru, Dempsey, y McNamara,
2009; Taboada y Guthrie, 2006).
Sin embargo, existen poco estudios
correlacionales a gran escala sobre
cémo los enfoques de aprendizaje
de los estudiantes a nivel de curso
(e. g., ciencias), conjuntamente con
la generacién de preguntas y el co-
nocimiento previo, contribuyen a la
prediccion de la comprension lec-
tora. Este estudio pretende cerrar
este vacio en el conocimiento pro-
poniendo un modelo de senderos

(path model) que explique esas re-
laciones.

Enfoques de aprendizaje de los
estudiantes y comprension lectora

Aunque el trabajo naturalista
original sobre los enfoques de apren-
dizaje de los estudiantes proviene de
entrevistas en un micro-contexto,
un estudiante relaciondndose con
una tarea (interactuar con un texto),
pronto llevé al disefio de inventa-
rios para evaluar lo que usualmente
hacian en un contexto mds general
(e. g., curso) un amplio nimero de
participantes (Biggs, 1993).

Los investigadores han dis-
tinguido dos grandes enfoques de
aprendizaje de los estudiantes —el
profundo y el superficial —, con-
sistentes en la combinacién de ele-
mentos cognitivos y motivacionales
(Marton y Séljo, 1997). Un enfoque
profundo implica el propésito intrin-
seco de comprender por si mismo las
ideas y usar estrategias para crear el
significado, mientras que un enfoque
superficial estd asociado con el pro-
posito extrinseco de sobrellevar los
requisitos del curso y la utilizacién
de estrategias centradas en la me-
morizacién rutinaria (Biggs, 2001;
Kember, Biggs, y Leung, 2004). De
acuerdo con el modelo de presagio-
proceso-producto (3P) sobre la en-
seflanza y aprendizaje propuesto
por Biggs (1993), los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes son
factores de proceso que dependen
de varios factores relacionados con
la persona y con el contexto (e. g.,
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motivacidn, ensefianza) (e. g., De
la Fuente et al., 2012; Elstad, Chris-
tophersen, y Turmo, 2012; Nifiez,
Paiva, Polydoro, Rosédrio, y Valle,
2013), que a su vez influyen sobre
los resultados de aprendizaje cogni-
tivos, afectivos y conductuales (pro-
ducto) (e. g., De la Fuente et al.,
2013; Watkins, 2001).

Aunque en general, los estudios
que han sometido a prueba a este
modelo (e. g., Biggs, 2001; Rosdrio
et al., 2005) encontraron que a ma-
yor profundidad en los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes, ma-
yor era la calidad de sus resultados
de aprendizaje, ha habido poca in-
vestigacion sobre como los enfoques
de aprendizaje de los estudiantes a
nivel de curso estdn relacionados
con su comprension lectora.

La comprensién lectora es un
proceso complejo que demanda mo-
tivacion asi como cognicidén porque
es el resultado de un proceso inte-
ractivo entre el texto (e. g., dificultad
del texto), el contexto de la situacion
de lectura y el lector (e. g., proposito
0 meta, conocimiento previo, genera-
cion de preguntas) (e. g., Retelsdorf,
Koller, y Méller, 2011). La compren-
sion lectora juega un papel crucial
en el proceso educativo y puede ser
evaluada de diferentes maneras (Es-
cribano, Elosta, Gémez-Veiga, y
Garcia-Madruga, 2013; Pearson y
Hamm, 2005), siendo las pruebas au-
ténomas administradas tras la lectura
las mds aconsejables cuando se usa
un gran ndmero de participantes.

Para los modelos teéricos gene-
ralmente utilizados, tales como el

modelo de construccién-integracion
propuesto por Kintsch (1998), los
lectores construyen una representa-
cion mental del texto a partir de sus
metas, memoria a largo plazo (co-
nocimiento, experiencia) e ideas en
forma de proposiciones. Esta repre-
sentacion estd organizada a varios
niveles de comprension (e. g., texto
base y modelo de la situacién). Una
comprensién profunda del texto re-
quiere a los lectores obtener una red
de proposiciones directamente deri-
vada del texto (texto base) asi como
captar su significado global a par-
tir de una integracion de la infor-
macién proporcionada por el texto
con sus metas, conocimiento previo
y experiencia (modelo de la situa-
cion) (Kintsch, 1998; McNamara,
Kintsch, Songer, y Kintsch, 1996).
Dos conclusiones pueden infe-
rirse de esta breve revision. Primera,
los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes y la comprension lectora
son dos constructos distintos que
aunque proceden de diferentes pers-
pectivas tedricas y de investigacion,
comparten algunas caracteristicas
generales. Asi, ambos son procesos
complejos que (a) juegan un impor-
tante papel en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje, y (b) dependen
de la interrelacién entre diversos
factores cognitivos y motivaciona-
les que influyen sobre la interac-
cién texto (tarea)-lector (aprendiz).
Segundo. Algin tipo de relacién
posiblemente exista entre ellos, en
el sentido de que los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes ope-
ran como un marco cognitivo-per-
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ceptual relacionado con los propé-
sitos y estrategias adoptados por los
estudiantes cuando leen.

La investigacion previa sobre
esta relacion ha sido limitada y, ade-
mads, menoscabada por tres elemen-
tos: (a) mucha investigacion sobre
los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes se ha centrado mds en
el proceso de estudio y los niveles
de aprendizaje que en la compren-
sion lectora propiamente dicha, dos
constructos interrelacionados pero
no idénticos (véase Marton y Siljo,
1997); (b) algunos autores, e. g.,
Kirby, Silvestri, Allingham, Parrila,
y La Fave (2008), descubrieron que
la comprension lectora, medida me-
diante una prueba estandarizada, co-
rrelaciond negativamente con el en-
foque superficial y positivamente
con el enfoque profundo. Sin em-
bargo, esas correlaciones fueron pe-
quefas y no significativas, lo que
pudiera haberse debido a la pequefia
muestra utilizada; y (c) otros investi-
gadores (e. g., Oded y Walters, 2001;
Zhang, 2001) no s6lo tendieron a uti-
lizar un pequefio ndimero de partici-
pantes, sino que evaluaron estrate-
gias de comprension lectora mds que
enfoques de aprendizaje y los etique-
taron como profundos o superficiales
(e. g., Rao, Gu, Zhan, y Hu, 2007)
pese a no haber incluido las motiva-
ciones para aprender.

Conocimiento previo y generacion
de preguntas

El conocimiento previo rele-
vante juega un papel crucial en la

comprension de textos, particular-
mente de tipo cientifico, que a me-
nudo tienen vacios conceptuales
(e. g., Goldman y Bisanz, 2002).
Una comprensién en profundidad
exige a los lectores activar este co-
nocimiento para generar inferencias
precisas e integrar y asimilar nueva
informacioén a partir del texto (e. g.,
McNamara y Kintsch, 1996).

La investigaciéon ha proporcio-
nado evidencias de que (a) a ma-
yor conocimiento relevante posean
los lectores, mejor es su compren-
sién y aprendizaje a partir del texto
(véase Fox, 2009, para una revision)
y (b) el conocimiento previo es el
mds firme predictor de la compren-
sién lectora (e. g., Tarchi, 2010),
«incluso tras controlar el uso de es-
trategias, inferencias, vocabulario
y lectura de palabras» (Cromley,
Snyder-Hogan, y Luciw-Dubas,
2010, p. 694).

Sin embargo, la evidencia empi-
rica que relaciona el conocimiento
previo y los enfoques de aprendi-
zaje de los estudiantes parece es-
casa, a pesar de haber sido incluida
en el modelo 3P de Biggs (1993), y
ni mucho menos concluyente (e. g.,
Hazel, Prosser, y Trigwell, 2002).
No obstante, puesto que resulta es-
perable que el éxito académico esté
relacionado con los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes, posi-
tivamente con el enfoque profundo
y negativamente con el enfoque su-
perficial (Watkins, 2001), diferen-
cias en los enfoques de aprendizaje
de los estudiantes deberian conducir
a mejor o peor conocimiento previo
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(y generacion de preguntas), respec-
tivamente.

Generar preguntas hace refe-
rencia a una estrategia cognitiva de
mejora de la comprension (Rosen-
shine, Meister, y Chapman, 1996),
que juega un papel fundamental en
el aprendizaje significativo (Chin
y Osborne, 2008; Nufiez et al.,
2011a). De acuerdo con el modelo
PREG de formulacién de preguntas
(Otero y Graesser, 2001; Sanjosé,
Ishiwa, y Otero, 2009; Sanjosé, To-
rres, y Soto, 2013), la generacion
de preguntas depende directamente
de la discrepancia (inconsistencia
o incompatibilidad) entre el texto
y el conocimiento previo del lector
(e. g., una contradiccién) e indirec-
tamente de las metas del lector.

Las preguntas de los estudian-
tes han sido categorizadas de dife-
rentes maneras (véase Chin y Os-
borne, 2008, para una revision). Sin
embargo, la mayoria de los estudios
han propuesto niveles dobles de ti-
pos de preguntas tales como bdsi-
cas y de asombro (Scardamalia y
Bereiter, 1992): las primeras pare-
cen buscar informacion bdsica para
orientarse, mientras que las segun-
das reflejan el deseo de ampliar el
conocimiento.

Miyake y Norman (1979) fue-
ron los primeros en examinar la re-
lacién entre conocimiento previo y
formulacién de preguntas, pero ope-
racionalizaron esta ultima princi-
palmente en términos cuantitativos
@i. e., nimero de preguntas formu-
ladas). Aunque esa relacién podria
ser explicada por diferentes factores

(e. g., activacién del conocimiento
previo), Taboada y Guthrie (2006)
confirmaron su hipdtesis del nivel
conceptual. En sus investigaciones,
estudiantes de tercer y cuarto grado
hojearon durante dos minutos un
material compuesto por varios tex-
tos (sobre dos biomas especificos
en el campo de la ecologia, e. g.,
Océanos y Bosques), generaron pre-
guntas respecto al tema y realiza-
ron una tarea de comprension del
texto. Encontraron que los niveles
de las preguntas (cuatro tipos o ni-
veles, que fueron transformados en
una medida continua de calidad de
las preguntas) se alinearon clara-
mente con la comprension lectora
(seis niveles) incluso tras controlar
el efecto del conocimiento previo
(e. g., en cuarto Grado, las pregun-
tas explicaron el 2% de la varianza
mds alld del conocimiento previo,
que explicé el 16%). En un estudio
posterior, Taboada (2012) encontrd
un resultado similar tras controlar el
dominio del lenguaje, el vocabula-
rio general y el vocabulario relacio-
nado con las ciencias.

Aunque los enfoques de apren-
dizaje de los estudiantes podrian
estar relacionados con el conoci-
miento previo y la comprension lec-
tora, y estos dos ultimos con la ge-
neracion de preguntas, hasta donde
alcanza nuestro conocimiento, poca
investigacién ha estudiado conjun-
tamente los enfoques de aprendi-
zaje de los estudiantes y la genera-
cién de preguntas. En los estudios
iniciales sobre enfoques de aprendi-
zaje de los estudiantes, hay algunas
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referencias a la generacion de pre-
guntas, pero dejdndola en segundo
plano. Por ejemplo, Marton y Siljo
(1997, p. 49) afirman, «uno de los
problemas con el enfoque superfi-
cial es la falta de una actitud activa
y reflexiva hacia el texto... (mien-
tras) un componente importante del
enfoque profundo es que el lector/
aprendiz se implica en un didlogo
mds activo con el texto... es como
si el aprendiz estuviese constante-
mente formuldndose preguntas del
tipo «;cOmo se relacionan entre si
las diversas partes del texto?» Chin
y Osborne (2008) mencionaron la
comprension lectora y los enfoques
de aprendizaje de los estudiantes en
su revision de la literatura, pero de
manera separada, relacionando la
primera con los efectos de la ense-
flanza de las habilidades de genera-
cién de preguntas y los tltimos con
la generacion de preguntas, y ci-
taron el trabajo de Chin, Brown, y
Bruce (2002). Estos autores encon-

Y ANA-BELEN GARCIA-BERBEN

traron que «las preguntas de asom-
bro se relacionaron con el enfoque
profundo del aprendizaje de la cien-
cia mientras que las preguntas bési-
cas se relacionaron con un enfoque
mads superficial» (p. 541). Este es-
tudio, sin embargo, tiene dos limita-
ciones. Se centrd s6lo en seis estu-
diantes, que representaban enfoques
de aprendizaje extremos, mas que
en amplias muestras al uso, y el co-
nocimiento previo no fue tenido en
cuenta.

El presente estudio

El objetivo de esta investigacion
fue proponer un modelo de sende-
ros (path model) que explicase la
interrelacién entre los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes a ni-
vel de curso y la comprension lec-
tora de un texto de ciencias y el pa-
pel desempefiado por la generacion
de preguntas y el conocimiento pre-
vio (véase Figura 1).

Conocimiento

/ Previo
Enfoque
Profundo
\ Comprension
texto cientifico
Enfoque oo
Superficial
A
Generacion
preguntas

Figura 1. Modelo de senderos propuesto respecto al influjo de los enfoques de aprendizaje
de los estudiantes sobre el conocimiento previo, la generacién de preguntas y la compren-

sion de un texto de ciencias.
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En general, tomando conjunta-
mente los modelos tedricos de Biggs
(1993) y de Kintsch (1998), espera-
mos que los enfoques de aprendi-
zaje de los estudiantes podrian pre-
decir su comprension lectora en la
medida en que sus diferentes pro-
poésitos y estrategias estdn asociadas
con diferentes tipos de representa-
cion del texto: los estudiantes super-
ficiales se conforman con una repre-
sentacion superficial a nivel de texto
base, mientras que los estudiantes
profundos insisten en construir un
rico modelo de la situacién. En re-
lacién al conocimiento previo y la
generacion de preguntas, se espera
(a) que el primero podria depen-
der de los enfoques de aprendizaje
de los estudiantes y realizar la ma-
yor contribucién a la comprension
lectora (e. g., Cromley et al., 2010;
Kintsch, 1998; Watkins, 2001);
(b) que la generacion de preguntas
podria depender directamente del
conocimiento previo (e. g., Otero y
Graesser, 2001; Sanjosé et al., 2013;
Taboada y Guthrie, 2006) e indirec-
tamente de los enfoques de aprendi-
zaje de los estudiantes, en la medida
en que estos Ultimos podrian operar
COmo un marco cognitivo-percep-
tual relacionado con las diferentes
metas del lector, que estdn indirec-
tamente relacionadas con la gene-
racién de preguntas (Sanjosé et al.,
2009); y (c) que de acuerdo con la
hipétesis del nivel conceptual (Ta-
boada y Guthrie, 2006) y la perspec-
tiva construccionista (e. g., Kintsch,
1998), a mayor sea la calidad de las
preguntas generadas, mds rica serd

la representacion situacional y con-
secuentemente mejor serd la com-
prension lectora. En resumen, se
formula la hipétesis de que los en-
foques de aprendizaje de los estu-
diantes estdn relacionados con la
comprension de textos de ciencias y
que esta relacion estd parcialmente
mediada por el conocimiento previo
y la generacion de preguntas.

Método
Participantes

Estos fueron estudiantes de
cuarto curso (n = 449) matriculados
en clases de ciencias, de once cen-
tros de ensefianza en un distrito ur-
bano, que participaron con permiso
de sus padres. Las chicas constitu-
yeron el 42% de la muestra y los
chicos el 58%, y su edad media fue
de 14 .43 afios (DT = .68)

Medidas

La version revisada de dos fac-
tores del Cuestionario de Procesos
de Aprendizaje (R-LPQ-2F, Kem-
ber, Biggs, y Leung, 2004) fue li-
geramente modificada para eva-
luar especificamente los enfoques
de aprendizaje de los estudiantes
en una clase de ciencias, incluia
22 items y las respuestas fueron
agrupadas en cuatro subescalas:
motivo superficial, estrategia su-
perficial, motivo profundo, y estra-
tegia profunda, correspondientes
a las dos dimensiones de enfoques
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de aprendizaje, profunda y super-
ficial, propuestas por los autores.
Los items fueron respondidos en
una escala tipo Likert que iba desde
1 (nunca o rara vez cierto de mi) a
5 (siempre o casi siempre cierto de
mi). Los valores alfa de Cronbach
fueron .82 en enfoque profundo, 'y
.57 en enfoque superficial; siendo
el dltimo menor de los deseable
pero dentro del rango aceptable
para medidas desarrolladas y utili-
zadas con propésito de investiga-
cién (Nunnally, 1978). Varios ana-
lisis adicionales fueron realizados
para calcular la varianza media ex-
tractada, la fiabilidad compuesta,
y la fiabilidad omega (McDonald,
1999). Sus valores respectivos fue-
ron: .36, .67,y .56 para enfoque su-
perficial y 48, .86,y .83 para enfo-
que profundo.

Comprension de un pasaje de
ciencias. Los participantes fueron
instruidos para leer un pasaje de
840 palabras sobre meteorologia y
responder luego preguntas sin vol-
ver sobre el texto original. El mismo
pasaje fue utilizado en el estudio
de O’Reilly y McNamara (2007),
y ellos lo consideraron un «texto
tipico de ciencias» (p. 162), i. e.,
alude a un concepto comtin y repre-
sentativo de un curso de ciencias,
que no depende demasido de la ha-
bilidad matematica. Ademas, se ase-
guraron de realizar una amplia eva-
luacién de la comprension del texto
creando 20 preguntas de diferentes
formatos y categorias. Nosotros uti-
lizamos la misma medida de com-
prension general, i. e., la proporcion

de respuestas de comprension res-
pondidas de manera correcta.

Las respuestas de los partici-
pantes a esas preguntas fueron pun-
tuadas de acuerdo con su formato.
Un evaluador puntué como correc-
tas o incorrectas las respuestas a las
preguntas de alternativa maltiple,
que obtuvieron un nivel oo = .71 uti-
lizando la férmula de Spearman-
Brown ajustada para 30 items. Dos
evaluadores independientes evalua-
ron para el 25% de los participan-
tes las respuestas a las preguntas
de tipo abierto, utilizando claves
de correccién creadas por los auto-
res mencionados. Tras corroborar la
solidez del acuerdo entre evaluado-
res (kappa ponderado = .84), el se-
gundo evaluador evalué las respues-
tas del resto de participantes (alfa de
Cronbach = .77).

El conocimiento previo fue re-
presentado por la profundidad del
conocimiento previo respecto al
contenido del pasaje (tema) y los
conceptos discutidos en éste y fue
evaluado mediante 15 preguntas de
eleccion multiple cuyas respuestas
no aparecian en el texto.La fiabili-
dad para las respuestas a esas pre-
guntas fue o = .69 utilizando la {6r-
mula de Spearman- Brown ajustada
para 30 items.

La generacion de preguntas fue
definida como en los estudios de Ta-
boada (Taboada y Guthrie, 2006; Ta-
boada, 2012), i. e., hace referencia a
la generacion de preguntas por parte
de los estudiantes respecto al con-
tenido del texto antes de leerlo para
facilitar su comprension. «Por favor
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hojea el texto durante dos minutos,
mira sus caracteristicas (e. g., en-
cabezados, titulos de los apartados,
ilustraciones) y escribe todas las
preguntas que puedas tener. Pue-
den estar centradas en aclarar in-
formacion bdsica sobre el tema o en
cosas que te preguntas o necesites
saber para ampliar tu comprension
del tema (preguntas que desafiarian
a los expertos en el tema)».

Procedimiento

Esas cuatro medidas fueron ad-
ministradas a todos los participan-
tes durante el tiempo de clase, con
el siguiente orden y duracién: en-
foques de aprendizaje de los estu-
diantes (15 minutos), generacion de
preguntas, pasaje de ciencias y res-
puesta a las preguntas (35 minutos),
y prueba de conocimiento previo
(10 minutos). Esta ultima se admi-
nistro tras la generacion de pregun-
tas y la lectura del pasaje, para no
primar ningun concepto relacionado
con ella (O’Reilly y McNamara,
2007).

Tabla 1

Las preguntas de los estudiantes
fueron categorizadas en dos amplios
tipos: preguntas bdsicas y preguntas
de asombro (Chin y Brown, 2000;
Scardamalia y Bereiter, 1992) y se
obtuvo una medida de calidad de las
preguntas utilizando una adaptacién
del procedimiento descrito por Ta-
boada y Guthrie (2006). Dos eva-
luadores independientes clasificaron
los tipos de preguntas generadas por
el 25% de los participantes, y logra-
ron un 95% de acuerdo. El segundo
evaluador clasificé las restantes pre-
guntas de los participantes.

Resultados

Analisis preliminares
y estadisticos decriptivos

La Tabla 1 presenta la matriz
de correlaciones entre todas las
medidas de diferencias individua-
les recogidas en este estudio y sus
estadisticos descriptivos: medias,
desviaciones tipicas, rango obser-
vado, asimetria y apuntamiento.

Estadisticos Descriptivos y Correlaciones de Orden Cero entre las Variables del Estudio

1 2 3 5 M SD R S A
1. Enfoque Profundo — =257 2247 126 204™ 29.63 7.64 55/11 20 -03
2. Enfoque Superficial —  =157" -119° -210" 35.16 558 50/16 -20 .14

3 .Conocimiento previo —
4. Generacion preguntas
5. Comprension del texto

198" 470 050 0.18 1/0
— 216" 130 037 3/0 A3 73

01 -.17

— 030 0.15 98/03 .83 .64

Nota. M = medias; DT = desviaciones tipicas; R = rango observado; S= Simetria; A = apuntamiento.
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Un examen de esos estadisticos
revelé que (a) todas las puntuacio-
nes se distribuyeron normalmente
con valores de simetria y apunta-
miento dentro de limites aceptables,
y, de ese modo, fueron consideradas
apropiadas para ser utilizadas en
andlisis estadisticos paramétricos, y
(b) las asociaciones entre variables
fueron todas estadisticamente sig-
nificativas y sus magnitudes de pe-
quefias a moderadas.

Analisis de senderos

(path analysis) de la asociacion
entre enfoques de aprendizaje de
los estudiantes y comprension del
texto de ciencias

El andlisis de senderos (path
andlisis), un tipo de SEM (ecuacio-
nes lineales estructurales), fue uti-
lizado para probar un modelo re-
cursivo de la asociacion entre dos
variables exdgenas: enfoques de
aprendizaje profundo y superficial,
y tres variables enddgenas: com-
prension del texto de ciencias, co-
nocimiento previo y generacion de
preguntas, las ultimos dos conside-
radas como mediadoras (véase Fi-
gura 1 en la seccién Introduccion).
Este andlisis es una técnica obser-
vacional mas que manipulativa o
experimental para modelar relacio-
nes entre variables respecto a las
cuales se enuncian hipdtesis teo-
ricas (Ketiz, 1988) y no es utili-
zada tanto para buscar relaciones
de causa-efecto entre esas variables,
como para analizar la solidez de las
relaciones entre ellas.

Los indices de ajuste general
del modelo parcializado propuesto,
obtenidos utilizando el programa
LISREL 8.20 (Joreskog y Sorbom,
1998), sugirieron que el modelo
inicial podria acomodarse razona-
blemente bien a datos, pero la via
directa entre enfoque profundo y
comprensién del texto (véase Fi-
gura 1) no alcanzé el nivel esta-
disticamente significativo del .05
(t = 1.70). Por consiguiente, este
modelo fue refinado, eliminando
esta via, y se obtuvo un ajuste
aceptable ji-cuadrado (y?)= 8.05,
p < .05; indice de bondad de ajuste
(GFI) = .99; indice de bondad de
ajuste corregido (AGFI) = .96; raiz
del residuo cuadrético promedio
(RMR) = .08; raiz del residuo cua-
dritico promedio de aproximacion
(RMSEA) = .06; indice de ajuste no
normalizado (NNFI) = 92. Los pa-
rametros estandarizados estimados
para el modelo, todos estadistica-
mente significativos al nivel de .05,
aparecen en al Figura 2.

Un examen de las diferentes
contribuciones (directas, indirectas
y totales) a las variables enddge-
nas (Tabla 2), revel6 que el enfoque
superficial obtuvo contribuciones
significativas tanto directas (—.13)
como indirectas (-.05) (via gene-
racién de preguntas) a la compren-
sién del texto. Sin embargo, el en-
foque profundo contribuy6 a ésta
sélo indirectamente (.09) (via cono-
cimiento previo). Aunque los enfo-
ques superficial y profundo mostra-
ron contribuciones a la generacién
de preguntas (.04 y —.02, respectiva-
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Conocimiento

7 Previ
20 revio 44

Enfoque /
Profundo *

-10.9 =1 20 Comprension
’ texto cientifico
-13 —
—
Enfoque o —
Superficial
1
Generacién
preguntas

Figura 2. Modelo final que muestra las estimaciones de los pardmetros estandarizados de la
asociacion entre enfoques de aprendizaje, conocimiento previo, formulacién de preguntas y
comprensién de un texto de ciencias.

Tabla 2

Descomposicion de las Contribuciones Estandarizadas de las Variables Exdogenas a las
Variables Endogenas (X — Y) y de las Variables Endogenas a las Variables Endogenas
(Y = Y), a partir del Andlisis de Senderos (path andlisis)

X X Y Y
Variables
endégenas (Y) Enfoque Enfoque Conocimiento ~ Generacion
profundo superficial previo de preguntas
Directas
Conocimiento previo 20 -.11
Generacion de preguntas 20
Comprension del texto -.13 44 A1
Indirectas
Conocimiento previo
Generacion de preguntas 04 -.02
Comprension del texto 09 -05 02
Totales
Conocimiento previo 20 -.11
Generacion de preguntas 04 -.02 20
Comprension del texto 09 -.18 46 A1
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mente) y ésta dltima y el conoci-
miento previo influyeron sobre la
comprension del texto, el conoci-
miento previo realizé con diferen-
cia la mayor contribucién 46 (i. e.,
44 de directa, mas .02 de indirecta).
Este modelo explicé el 26% de la
varianza en comprension lectora, el
6% de la varianza en conocimiento
previo y el 4% de la varianza en ge-
neracién de preguntas.

Dos modelos alternativos, uno
mediado y otro no mediado, fueron
examinados pues otros modelos ri-
vales podrian ajustarse a los mis-
mos datos. Sin embargo, mostraron
peor ajuste a lo datos: ¥ = 126.14,
p > .05; GFI = .90, AGFI = .75,
RMR = .11; RMSEA = .08;
NNFI = -.09, para el modelo me-
diado; y y> = 7.01, df = 3, p < .05;
GFI = .99, AGFI = 94, RMR = 08;
RMSEA = 21; NNFI = .84, para el
modelo no mediado.

Discusion

El presente estudio investigd
los senderos entre los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes a ni-
vel de un curso de ciencias y la com-
prension lectora de un texto tipico de
ciencias asi como el papel desempe-
flado por las preguntas generadas por
los estudiantes en relacién al texto y
el conocimiento previo relevante.

La primera contribucién de esta
investigacion es mostrar que las me-
didas de auto-informe de los estu-
diantes respecto a sus enfoques de
aprendizaje, referidas al contexto

general de un curso de ciencias y
obtenidas mediante un cuestiona-
rio, explicaron su comprension de
un texto tipico de ciencias, evaluada
de acuerdo con modelos actuales
de comprensién lectora, tales como
el modelo de construccién-integra-
cién propuesto por Kintsch (1998).
Aunque este resultado se ajusté par-
cialmente a los descubrimientos de
investigadores anteriores (e. g., Mar-
ton y Siljo, 1997; Rao et al., 2007),
va mds alld porque utilizamos me-
didas apropiadas de los enfoques
de aprendizaje de los estudiantes a
nivel de curso y medidas actualiza-
das de comprension lectora, ademds,
éstas provienen de una muestra mas
grande, lo que probablemente podria
explicar por qué los resultados de
Kirby et al.’s (2008) no fueron esta-
disticamente significativos.

La segunda contribucién de esta
investigacion es la propuesta y exa-
men de un modelo de senderos (path
model) que explica las relaciones en-
tre los enfoques de aprendizaje de
los estudiantes y la comprensién de
un texto de ciencias, conjuntamente
con el conocimiento previo y la ge-
neracion de preguntas. Este modelo
explica un consistente 26% de la va-
rianza en comprension lectora y re-
vela que el conocimiento previo y la
generacion de preguntas median par-
cialmente la interrelacion entre enfo-
ques de aprendizaje de los estudian-
tes y comprension lectora. Esto estd
de acuerdo con la hipdtesis general
propuesta. Los enfoques de aprendi-
zaje de los estudiantes contribuyen
de manera significativa al conoci-
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miento previo (el enfoque profundo
positivamente y el enfoque superfi-
cial negativamente) (e. g., Watkins,
2001) y via el dltimo contribuyen a
la calidad de las preguntas generadas
(e. g., Otero y Graesser, 2001; San
José et al., 2009; Taboada y Guthrie,
2006). A su vez, el conocimiento
previo y la generacién de pregun-
tas se relacionan positivamente con
la comprension del texto de ciencias
(e. g., Kintsch, 1998; Taboada, 2012;
Taboada y Guthrie, 2006). Asi, a més
profundo es el enfoque de aprendi-
zaje de los estudiantes, mayor es su
conocimiento previo, la calidad de
las preguntas que generan y su com-
prension del texto.

Contrariamente a lo esperado,
la secuencia o trayectoria entre en-
foque profundo y comprension del
texto no resultd ser estadisticamente
significativa. Ello podria ser ex-
plicado en parte porque el enfoque
profundo correlaciona de manera
significativa con el conocimiento
previo, el mayor determinante de
la comprension lectora (Cromley et
al., 2010; Kintsch, 1998), lo que po-
dria llevar a subestimar su impor-
tancia. Ademds, el hecho de que el
texto original no estuviese disponi-
ble durante la respuesta a las pre-
guntas podria haber incrementado
la contribucién del conocimiento
previo, como han sugerido Ozuru et
al. (2009). La dificultad de la posi-
ble subestimacion de la importancia
de algunas de esas variables, inclu-
yendo en enfoque profundo, arriba
mencionado, podria ser examinado
dividiendo la varianza explicada en

contribuciones Unicas y contribucio-
nes comunes, e. g., mediante ana-
lisis de comunalidades (ver la lista
de programas estadisticos o progra-
mas secundarios de sintaxis propor-
cionada por Kraha, Turner, Nimon,
Zientek, y Henson, 2012).

Nuestros resultados sobre la re-
lacién entre los enfoques de apren-
dizaje de los estudiantes y la calidad
de las preguntas generadas respal-
dan nuestra suposicién de que los
primeros podrian operar como un
marco cognitivo-perceptual relacio-
nado con las diferentes metas de los
lectores, las cuales estdn indirecta-
mente relacionadas con la genera-
cion de preguntas (e. g., San José
et al., 2009). Asi, si los estudiantes
generalmente tratan de maximizar
la comprension y el uso de estrate-
gias para crear significado (enfoque
profundo), insistirdn en activar el
conocimiento previo y en construir
un rico modelo de la situacion, el
cual podria llevarles indirectamente
a generar preguntas de alto nivel de
calidad (e. g., esas que implican in-
ferencias). Estos resultados parecen
contradecir los obtenidos por Chin
et al. (2002), que informaron sobre
una relacion directa entre los enfo-
ques de aprendizaje de los estudian-
tes y las preguntas que éstos gene-
raban. Esta divergencia puede ser
explicada por el hecho de que ellos
escogieron un grupo de sélo seis es-
tudiantes, que representaban enfo-
ques de aprendizaje extremos, y no
el considerable nimero de partici-
pantes que nosotros utilizamos. Ello
podria haber conducido a una fuerte
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tendencia de regresion hacia la me-
dia en las puntuaciones de nuestros
estudiantes.

El presente estudio tiene varias
limitaciones potenciales. Primera, el
disefio fue correlacional y centrado
en variables, lo que significa que los
resultados pueden ser interpretados
en términos de asociaciones (corre-
laciones o predicciones) mds que re-
laciones causales y que no se prestd
atencion a los efectos sutiles de los
varios niveles de combinacién de
variables (e. g., enfoques de apren-
dizaje) intra sujetos. Segundo, la fia-
bilidad de las respuestas a los items
de enfoque superficial fue mds baja
que el nivel requerido para la toma
de decisiones académicas respecto a
estudiantes individuales, aunque en
linea con las divulgadas en la litera-
tura (Rosério et al., 2005; Watkins,
2001) y aceptable para propdsitos de
investigacion (Nunnally, 1978). Ter-
cero, los enfoques de aprendizaje de
los estudiantes fueron medidos utili-
zando medidas de auto-informe mads
que métodos observacionales o en-
trevistas estructuradas.

Estudios futuros podrian catego-
rizar a los individuos en grupos cu-
yos miembros tengan similares pa-
trones de aprendizaje y utilizar una
combinacién de andlisis centrados
en las variables y centrados en las
personas, como recomiendan algu-
nos autores (e. g., Bergman, 2001).
Entre esas variables mereceria la
pena incluir algunas otras como
metas de rendimiento y creencias
de los lectores, como sugiere Fox
(2009), y autoconcepto y atribucio-

nes causales, como sugieren Nufiez
et al. (2011b), dadas sus relaciones
con la inversién de esfuerzo y el uso
de estrategias, y ampliar los andlisis
a otras asignaturas.

Lo resultados de este estudio
pueden, a pesar de las limitaciones
mencionadas, tener algunas implica-
ciones interesantes. Desde un punto
de vista tedrico, nuestros resulta-
dos enriquecen la investigacidon so-
bre la comprension de textos (e. g.,
O’Reilly y McNamara, 2007; Ozuru
et al., 2009) aportando evidencia
sobre dos puntos clave. Primero,
no sé6lo son el conocimiento previo
de los estudiantes relacionado con
el tema y las preguntas que gene-
ran los que parecen contribuir a su
comprension lectora de textos de
ciencias, sino también variables adi-
cionales tales como el modo en que
enfocan su aprendizaje en ciencias.
Esos enfoques fusionan elementos
cognitivos y motivacionales que pa-
recen estar préximos a las metas de
los lectores. Segundo, el conoci-
miento previo de los estudiantes y
la calidad de sus preguntas parecen
mediar parcialmente la relacion en-
tre los enfoques de aprendizaje de
los estudiantes y la comprension de
textos de ciencias. Por consiguiente,
aunque los constructos de enfoques
de aprendizaje de los estudiantes y
comprensién lectora provienen de
diferentes perspectivas tedricas y de
investigacion, parecen estar entrela-
zados y conjuntamente ofrecen un
panorama mds completo de la com-
prensién de textos de ciencias por
parte de los estudiantes.
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Desde un punto de vista prac-
tico, nuestros resultados plantean
dos puntos importantes. Primero,
contribuyen a nuestra compren-
sién de cémo los estudiantes dan
forma a su aprendizaje en los cur-
sos de ciencias y sugieren que pro-
moviendo la calidad de las pregun-
tas generadas por los estudiantes
podria llevar a una mejora de su
comprension de un texto cientifico.
Esto podria aportar informacién re-
levante para una evaluacién amplia
tanto de su comprension lectora en
general como de sus dificultades
para comprender textos de ciencias
en particular, y también sugerir un
planteamiento mds holistico de la
ensefianza de la comprension lec-
tora. Segundo, parece importante
para los profesores adoptar una vi-
sién amplia e integrada de la com-
prensién lectora y ser conscientes
de que la comprension de un texto
tipico de ciencias depende de un
elevado nimero de factores relacio-
nados con el estudiante, tales como
sus conocimientos previos, enfo-
ques de aprendizaje y generacion
de preguntas, en los que los profe-

sores podrian desempefiar un papel
importante. Obviamente, el disefio
correlacional utilizado y los andlisis
realizados permiten sélo una verifi-
cacion parcial del modelo propuesto
y no prueban una relacién causal.
Sin embargo, el modelo resalta al-
gunas relaciones entre variables, re-
laciones que han sido confirmadas
en otros estudios. Asi, los profeso-
res podrian ayudar a los estudiantes
a mejorar su comprension lectora
activando su conocimiento previo
relevante (e. g., Brown, Van Meter,
Pressley, y Schuder, 1996; Spires y
Donley, 1998) y entrendandolos en
generar preguntas (e. g., Rosenshine
et al., 1996). Ademds, aunque los
factores relacionados con el texto
no fueron manipulados en este es-
tudio, merece la pena recordar sus
vinculaciones con la comprension
lectora. Existe evidencia abundante
de que la dltima puede ser mejorada
escogiendo textos que fomenten el
procesamiento activo y la actividad
inferencial por parte del lector (Gi-
labert, Martinez, y Vidal-Abarca,
2005) y sean accesibles para el estu-
diante (McTigue y Slough, 2010).
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