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“Las creencias constituyen el estrato bdsico,

el mds profundo de la arquitectura de nuestra vida.
Vivimos de ellas y, por lo mismo, no solemos pensar en ellas.
(.-.) nuestras creencias, mds que tenerlas, las somos.”

J. Ortega y Gasset (1941)
Historia como sistema y del Imperio Romano. Tomo VI. Obras completas.
Madrid: Revista de Occidente, pp. 15-19.

“Si se piensa la cultura escrita como la habilidad bdsica para
reconocer emblemas o descodificar letras en sonidos o palabras en
significados, las consecuencias de la cultura escrita, aunque
importantes, son inevitablemente limitadas. Pero si la consideramos
en su sentido cldsico, como la habilidad para comprender y utilizar
los recursos intelectuales provistos por tres mil afios de diversas
culturas letradas, las consecuencias de su aprendizaje pueden ser
enormes. Y no sélo porque la cultura escrita ha permitido la
acumulacion de tesoros que estdn almacenados en textos, sino para
actuar sobre y pensar en el lenguaje, el mundo y nosotros mismos.”

D. Olson (1994)
El mundo sobre el papel.
Barcelona: Gedisa, p. 38.
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Resumen

El objetivo general de esta investigacion ha sido explorar las creencias
sobre la lectura de estudiantes universitarios de grado, asi como su posible
influencia en los resultados que alcanzan al realizar tareas de comprension lectora
de diferente nivel de complejidad, que requieren manejar multiples textos en los
que se presenta informacion controvertida sobre un mismo tema. En relacion a
este objetivo, se han llevado a cabo tres estudios.

La investigacidn existente acerca de las creencias sobre la lectura, pese a
ser escasa, sugiere que éstas parecen influir en la manera en que los lectores se
aproximan a los textos, al grado en que los comprenden y, en consecuencia, en
como los procesan. Estas conclusiones invitan a profundizar en el conocimiento
de dichas creencias y en su posible relacién con la comprensién. Sin embargo, el
Unico instrumento conocido hasta el momento para la indagacion de las creencias
de lectura, el Reader Belief Inventory de Schraw y Bruning (1996; 1999), presenta,
a nuestro juicio y bajo la perspectiva tedrica desde la que abordamos el
constructo de interés en esta investigacidn, algunas limitaciones tanto a nivel
conceptual como metodoldgico. Es por ello que el primer estudio de esta
investigacion incluye la elaboracién de un nuevo instrumento para la exploracién
de las creencias de lectura. Su proceso de desarrollo comprendié cuatro
momentos de obtencidn de datos, en el Ultimo de los cuales participaron 558
estudiantes universitarios que cursaban primer o ultimo curso de grado en
psicologia, filologia o ingenieria. Como resultado, se presenta el Cuestionario de
Creencias sobre la Lectura (CCL) y se detallan sus caracteristicas psicométricas,
que permiten afirmar su validez y fiabilidad para la indagacidon del constructo de
interés.

En el segundo estudio se exploran las creencias sobre la lectura de los
estudiantes mediante el CCL, y se indagan diferencias en su forma de percibir la
lectura en funcién de tres variables: el ambito disciplinar —estudios de grado que
cursan-, el nivel de experiencia académica —curso de grado en el que se
encuentran- y el género. Estas variables han sido tipicamente estudiadas en el
caso de las creencias epistemoldgicas, pero no asi en el ambito de las creencias de



lectura hasta la presente investigacion. Los resultados revelan diferencias para las
tres variables mencionadas: los estudiantes de psicologia y filologia, los que se
encuentran en ultimo curso y las mujeres mantienen una visidn mas epistémica
y/o menos reproductiva de la lectura que quienes cursan ingenieria, estan en
primer curso o son hombres.

Ademids del interés del estudio de las creencias de lectura en si mismas,
y como ya hemos avanzado, tiene sentido preguntarse acerca de su influencia en
la comprensidn, principalmente cuando los estudiantes deben abordar tareas de
comprensién de dificultad moderada y, en especial, elevada, aquellas en que los
estudiantes parecen desenvolverse con menor éxito segun ponen de relieve las
investigaciones realizadas. En este tipo de tareas el lector suele enfrentarse a la
demanda de inferir, integrar, valorar, criticar y/o construir tesis propias y
argumentadas en relacién a lo que se explica en los textos. A menudo, y
especialmente en la universidad, se trata de tareas que requieren trabajar con
mas de una fuente, con la dificultad afiadida de tener que comprender e integrar
informaciones controvertidas, a priori dificilmente compatibles. Se trata de tareas
que exigen del lector una aproximacién desde una visidon epistémica acerca de la
lectura si es que se espera contar con alguna garantia posible de resolverlas de
forma exitosa. En el tercer estudio de esta investigacion abordamos,
precisamente, esta cuestidn. En él se indagan las relaciones entre las creencias de
lectura de los estudiantes universitarios y sus resultados de comprensién en dos
tareas: una de dificultad moderada -implica reconocer parafrasis, integrar
informacidn intra e intertextual y realizar inferencias sencillas- y otra de elevada
dificultad -exige construir una respuesta escrita con caracter propio y
argumentado sobre la controversia presentada en los textos fuente-. Los
resultados indican que quienes mantienen una vision mas reproductiva de la
lectura obtienen peores resultados en la tarea de dificultad moderada que
quienes se muestran menos reproductivos, mientras que aquellos que perciben la
lectura como mas epistémica se desenvuelven mejor en la tarea de dificultad
elevada.

En conjunto, el objetivo general de la tesis ha podido ser alcanzado
mediante la realizacidén de los tres estudios indicados, a través de los cuales se ha
desarrollado un nuevo cuestionario para la indagacion de las creencias de lectura,
se ha procedido a la exploracion de dichas creencias mediante este nuevo



instrumento y se han analizado tanto las diferencias en las creencias de los
estudiantes segun sus estudios, el curso en que se encuentran y el género como
las posibles relaciones de las creencias sobre la lectura con los resultados de
comprensién lectora. Pese al caracter exploratorio de este trabajo, el CCL podra
ser utilizado con objetivos de investigacion y formativos, en lo que constituyen
lineas de profundizacion en las que ya estamos trabajando, como es el caso de la
exploracion de las creencias de lectura junto a las de escritura, de su indagacién
en profesorado en formacion o bien de la adaptacion del CCL a otras lenguas.






Abstract

The general aim of this research was to explore the reading beliefs of
undergraduates and to examine their possible influence on students’
performance in reading comprehension tasks of varying complexity, those which
require students to manage multiple texts that present opposing views on the
same topic. To this end, three studies were conducted.

The small body of research that has investigated reading beliefs suggests
that they influence not only how readers approach texts but also the degree to
which the text content is understood and, consequently, the way in which it is
processed. These conclusions support the need for a better understanding of
reading beliefs and their possible relationship with comprehension. To date, only
one instrument has been developed to assess reading beliefs: the Reader Belief
Inventory (Schraw & Bruning, 1996; 1999). However, from the theoretical
perspective adopted in the present research to address this construct, it can be
argued that this instrument suffers from a number of conceptual and
methodological limitations. Therefore, the first of the three studies described
here includes the development of a new instrument for exploring reading beliefs.
Its development involved four stages of data collection, with participants in the
latter stage being 558 undergraduates who were enrolled in the first or final year
of a degree programme in psychology, language and literature, or engineering.
This first study presents the resulting instrument, the Cuestionario de Creencias
sobre la Lectura (CCL), and describes its psychometric properties, which support
its validity and reliability for examining the construct of interest.

The second study uses the CCL to explore students’ reading beliefs and
examines differences in their approach to reading according to three variables:
their knowledge domain (i.e. their degree programme), their educational level
(i.e. their academic year) and gender. Although these variables have typically
been examined in relation to epistemic beliefs, the present research is the first to
do so with respect to reading beliefs. The results revealed differences for the
three variables: students on psychology or language and literature degree
courses, those who were in their final year and female students had a more



epistemic and/or less reproductive view of reading than did students enrolled in
an engineering degree, those who were in their first year and male students.

As noted above, it is of interest not only to study reading beliefs in
themselves but also to examine their influence on comprehension; this is
particularly relevant in relation to comprehension tasks of moderate and,
especially, high difficulty, since research suggests that it is these that prove most
problematic for students. Reading tasks of this kind usually require students to
infer, evaluate, critique and/or construct their own arguments and points of view
on the text content. Often, and especially at university level, these tasks will
involve working with multiple sources, with the added difficulty of having to
understand and integrate competing viewpoints that by their very nature are
difficult to combine. In order for students to complete such tasks with any degree
of success they need to approach the texts from an epistemic point of view on
reading. The third study in this research addresses precisely this issue. Specifically,
it explores the relationship between students’ reading beliefs and their
performance on two comprehension tasks: one of moderate difficulty — involving
an awareness of paraphrasing, the integration of intra- and inter-textual
information and the drawing of simple inferences — and another of high
difficulty, requiring them to construct a written response in which they set out
their own arguments in relation to the issue of controversy presented in the
source texts. The results of this study indicated that those students who hold a
more reproductive view of reading perform worse on the task of moderate
difficulty than do their peers with less reproductive views. For the task of high
difficulty, students ho hold more epistemic views are the ones who perform better.

In conclusion, the general objective of this thesis was achieved by
carrying out the aforementioned three studies, enabling the development of a
new questionnaire for examining reading beliefs and the analysis not only of
differences in reading beliefs according to students’ knowledge domain, academic
year and gender, but also of the way in which these beliefs may influence
students’ performance on comprehension tasks. Despite the exploratory nature
of this research the results support the use of the CCL for further research and
training objectives such as those already being examined by us, for example, the
exploration of both reading and writing beliefs, the identification of reading
beliefs among trainee teachers and the adaptation of the CCLinto other languages.
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Presentacion

La tesis doctoral que se presenta se ubica en una linea de investigaciéon
que el grupo LEAC (Lectura, Escritura y Adquisicion de Conocimientos), de la
Universidad de Barcelona y la Universidad Auténoma de Madrid, viene
desarrollando durante los Ultimos 15 afios en torno al caracter epistémico de los
procesos de comprensidn lectora y composicion escrita. En diferentes
investigaciones, el grupo ha estudiado las relaciones entre los procesos de lectura
y escritura epistémicas y diversas variables, tanto personales -creencias
epistemoldgicas, creencias sobre la lectura o la escritura, conocimiento previo-,
como contextuales o sociales -organizacion social de la tarea, objetivos que la
presiden- en diferentes niveles educativos, especialmente en educacion
secundaria y/o universitaria (para una exposicion sucinta de la linea de
investigacion del grupo y de sus principales resultados, ver Mateos et al., 2014).

En esta linea de investigacion, la tesis se centra en la exploracién de una
de las variables personales mencionadas, las creencias sobre la lectura, asi como
de su influencia en la comprension lectora. Para ello, se ha desarrollado un nuevo
instrumento, un cuestionario, que da cuenta de forma valida de las creencias
sobre la lectura que presentan los estudiantes universitarios de grado. Dicho
cuestionario ha sido elaborado desde los presupuestos de la visidn compleja y
constructiva de la lectura (Adams & Collins, 1979; Norris & Phillips, 2009; Solé,
1987; 1992). El trabajo empirico de esta tesis se realizé entre los afios 2011 y
2014, comprendiendo cuatro periodos de obtencion de datos.

Se trata de una investigacién que parte de la necesidad de abordar
algunas de las dificultades existentes en el dmbito educativo, en este caso
relacionadas con la competencia en el uso epistémico de la lectura como
instrumento para aprender, para comprenderse a uno mismo y al mundo, y para
actuar en él de manera funcional tal y como demanda la sociedad de la que
formamos parte. Tanto los resultados derivados de la investigacién en el area
como de diversas evaluaciones externas, incluso considerando las limitaciones de
dichas evaluaciones, nos devuelven la imagen de que nuestros estudiantes
parecen saber enfrentar de manera exitosa algunas situaciones y tipos de lectura,
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pero no asi otras, especialmente las que atafien a usos de la lectura de
complejidad moderada y, sobre todo, elevada, y tanto en niveles educativos
obligatorios como no obligatorios.

Esta necesidad conjuga con un interés personal que se remonta a mis
primeros afios de escolarizacion, donde las aparentes dificultades que algunos
compaiieros de clase mostraban para comprender lo que lefan empezaron a
generar en mi, lectora supuestamente habil, interés y preocupacién. A medida
que fui avanzando en la escolaridad, al interés y la preocupacion se sumo la
perplejidad de percibir que, incluso a nivel universitario, tras tantos afos de
escolaridad, seguian apareciendo dificultades con el manejo de la lectura, e
incluso experimentaba algunas en primera persona. Siendo consciente de la
presencia imperante y casi omnipresente de la lectura tanto en la vida como en la
escuela, y en todas las etapas educativas, mi necesidad por comprender y
encontrar respuestas a lo que percibia como una problematica no hacia mas que
avivarse. Colaborar con el grupo LEAC desde antes de terminar mis estudios de
licenciatura me ha situado en un espacio mental compartido y sostenido en el que
ir hilvanando la aguja que, desde entonces, me permite ir cosiendo el entresijo, a
momentos de manera mas llana y a menudo, mas sinuosa, de afrontar el reto que
supone investigar.

Lo que los lectores encontraran a continuacién es el resultado de un
trabajo continuado para abordar una parte de esta inquietud que resulta, a la vez,
de interés para la disciplina en la que se sitla. La tesis se encuentra estructurada
en seis capitulos. En el capitulo 1 se ofrece una revisién de la fundamentacién
tedrica en la que se sustenta, seguida de los objetivos y las hipdtesis que se
especifican en el capitulo 2. Los capitulos 3, 4 y 5 presentan los tres estudios
empiricos disefiados para lograr las finalidades propuestas; en cada uno se detalla
la metodologia seguida para su desarrollo y los resultados a los que ha dado lugar.
Por ultimo, el capitulo 6 retoma y pone de relieve los principales hallazgos de esta
tesis, los discute y ofrece una visidén detallada de las conclusiones alcanzadas.
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Capitulo 1. Fundamentacion teorica

La finalidad general de la investigacion llevada a cabo es contribuir a
aumentar el corpus de conocimiento psicoldgico existente sobre los factores que
influyen en el proceso y los resultados de comprension lectora. Esta finalidad
encuentra sentido e interés en el marco de los retos que la llamada sociedad de la
informacién plantea a los ciudadanos!. Los cambios a nivel social, econémico,
politico y cultural que han tenido lugar en nuestra sociedad en los ultimos
tiempos acentuan la necesidad de que las personas muestren un grado elevado
de flexibilidad, eficacia y autonomia en el manejo de la informacién; que sean
capaces de autorregular los propios procesos de aprendizaje y de colaborar con
otras personas para conseguir propositos concretos, que sean aprendices
permanentes a lo largo de la vida (Coll & Monereo, 2008). Este hecho, junto con
la rapida incorporacion de las nuevas Tecnologias de la Informacién vy la
Comunicacién, que ofrecen amplias posibilidades de acceder a cantidades
ilimitadas de datos de una naturaleza diferente a la que es caracteristica de la
cultura impresa (Webster, 2006), dan cuenta de la necesidad de aprender a
manejar la informacién de forma auténoma y eficaz para llegar a ser un miembro
util de dicha sociedad (Castello, 2007).

De esta manera, no solo es necesario ser capaz de acceder a la
informacién, sino también de comprenderla, seleccionarla, organizarla,
elaborarla, reconstruirla y transformarla en conocimiento para dar respuesta a los
retos a los que hacemos frente en nuestra vida personal y profesional. Dado que
una parte importante de la informacién a la que accedemos se encuentra en
formato escrito, la alfabetizacidn, y en concreto el dominio de la lectura y la
escritura, se torna esencial para llegar a ser aprendices auténomos. En este
marco, la competencia lectora, definida como la “capacidad [de una persona] de
comprender, utilizar, reflexionar [y comprometerse con]? textos escritos para

1 Con la finalidad de agilizar la lectura, en esta obra se hace uso del género masculino gramatical en plural para
hacer referencia tanto a mujeres como a hombres, entendiéndose en sentido genérico, en aplicacion de la ley
linglistica de la economia expresiva (Asociacion de Academias de la Lengua Espafiola y Real Academia
Espafiola, 2005).

2 La informacion afiadida entre corchetes fue incorporada a la definicién de competencia lectora en la edicion
del afio 2012 del Programa de Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA) de la OCDE.



Las creencias de los estudiantes de grado universitario sobre la lectura y su impacto en la comprension lectora

alcanzar los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personales,
y participar en sociedad” (OECD, 1999, p. 12; 2013, p. 60), es una de las
competencias esenciales a lo largo de la vida y de la escolarizacién, tanto
obligatoria como no obligatoria. Ademas de ser la llave de acceso al conocimiento
(Millan, 2000), es uno de los instrumentos fundamentales que nos permiten
pensar, construir representaciones acerca del mundo y de nosotros mismos, y
aprender (Coll, 2005; Olson, 1994).

Como se decia un poco mas arriba, mediante esta investigacion hemos
querido contribuir a incrementar el conocimiento cientifico acerca de las variables
que influyen en el proceso y los resultados de comprensidon lectora. Mas
concretamente, hemos centrado nuestros esfuerzos en identificar el impacto de
una variable escasamente estudiada -las creencias implicitas acerca de la lectura-,
en los resultados de comprensidn que obtienen estudiantes universitarios
enfrentados a tareas que implican leer. Nuestro propdsito nos ha conducido a
construir un instrumento susceptible de indagar dichas creencias, asi como a
comprobar su influencia en tareas de lectura de distinto nivel de complejidad.

Este capitulo, que expone los fundamentos tedricos de la tesis, se
articula alrededor de dos ejes. En el primero, en torno a la lectura, describimos en
primer lugar dos perspectivas desde las que se la viene considerando, la que la
concibe como una habilidad “simple” y la que la considera una actividad cognitiva
“compleja”. Nos centraremos en esta Ultima para dar cuenta de los diferentes
niveles de procesamiento de la informacion escrita, enfatizando la complejidad
que conllevan las tareas que implican manejar diversos textos para
comprenderlos y construir conocimiento a partir de lo leido. De entre los diversos
factores que parecen influir en cémo leemos y en lo que comprendemos, nos
centramos aqui en un factor de tipo cognitivo-emocional, las creencias, que
constituyen el segundo eje del capitulo. Nos ocupamos de algunos aspectos
generales acerca del constructo y de las perspectivas desde las que han sido
estudiadas las creencias epistemoldgicas o sobre el conocimiento -que son sin
duda las que mayor atencidn han recibido por parte de la investigacion, asi como
su influencia en la comprension-. El dltimo apartado del capitulo lo dedicamos a
las creencias acerca de la lectura y a la investigacidn acerca de su influencia en la
comprension lectora. El analisis critico con el que cierra el capitulo constituye el
marco desde el que se justifica continuar indagandolas.
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1.1 Perspectivas sobre la lectura

El potencial epistémico de la lectura, su capacidad para alcanzar niveles
profundos de comprensidon y aprendizaje tal y como es definido por la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), no siempre
ha gozado del reconocimiento que tiene en la actualidad (Olson, 1994). No existe
una unica manera de concebirla, como ponen de manifiesto las aportaciones y
avances que han tenido lugar en relacion a la teoria, la investigacion y la practica
en este campo (ver Pearson, 2009, para una revision).

La que se ha denominado como “vision simple” de la lectura y la
comprensién lectora (Hoffman, 2009; LaBerge & Samuels, 1974) ha presidido la
investigacion y la practica educativa en este campo durante un largo periodo. Esta
visién, entendida como una extension de los primeros modelos cognitivos sobre
el procesamiento de la informacién, o modelos bottom up (Gough, 1972; LaBerge
& Samuels, 1974), se estructura sobre la idea de que el texto es el elemento mas
importante en el proceso de comprension, dado que es en él donde reside el
significado. Se plantea asi una relacion causal entre la habilidad para descodificar
el lenguaje escrito y el grado en que se comprende; en la medida en que estas
habilidades puedan ser aplicadas a textos distintos, en esa medida el lector sera
capaz de comprenderlos. Desde esta perspectiva, se considera que el lector
absorbe el significado que el autor pretendié dar al texto.

Esta perspectiva, asi como la vision opuesta basada en los modelos top
down (Goodman & Goodman, 1979), que situan en el lector la clave de la
comprensién, ha sido criticada por diversos autores que asumen los postulados
de la investigacién cognitiva sobre la lectura (e.g. Norris & Phillips, 2009; Stahl &
Hiebert, 2005; Stahl, Kuhn & Pickle, 1999), argumentando que la visidon simple no
tiene en cuenta los factores contextuales ni las habilidades cognitivas y
metacognitivas implicadas en el proceso de comprension lectora. Estas criticas,
que se formulan desde la vision de la lectura que hemos denominado “compleja”,
hunden sus raices en la perspectiva interactiva de la lectura, segun la cual el
significado no sdlo se encuentra en el texto (como postulan los modelos bottom
up) o en la mente del lector (como proponen los modelos top down), sino que los
lectores lo van elaborando a medida que consideran el contenido del texto a la luz
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de sus experiencias y conocimientos previos, de su disposicion emocional y del
contexto en que se sitla la lectura, estableciendo una especie de didlogo con el
autor del texto que estan leyendo. Desde estos postulados, que asumimos, se
entiende la lectura como un proceso de interaccidon entre el lector y el texto
(Adams & Collins, 1979; Solé, 1987; 1992), en el que el significado de este ultimo -
aquel que su autor le confirid- es reconstruido por cada lector a través de las
relaciones que establece entre lo que ya sabe y la nueva informacién que el texto
le proporciona, la elaboracidn y verificacion de hipdtesis respecto a su contenido
y la realizacidn de inferencias. La construccidon de significado exige de manera
recursiva e interrelacionada los dos tipos de procesos (ascendentes o conducidos
por los datos -bottom up- y descendentes o conducidos conceptualmente -top
down-) que los modelos cognitivos anteriores mencionaban de forma segregada
(Rumelhart, 1980, citado en Solé, 1987; Sanchez, 1998). Por tanto, se entiende
que el lector no se limita a “decir” el texto, sino que adopta un papel activo en el
proceso de construccidn de significado para llegar a adquirir niveles profundos de
comprensién. Es un lector implicado con la lectura tanto a nivel cognitivo como
emocional (Guthrie & Wigfield, 2000) que toma decisiones, persiste y busca
soluciones ante las dificultades, y dirige su proceso de construccion de significado
en funcidn del objetivo que persigue.

En otras palabras, al menos para determinadas finalidades, la lectura
implica una intensa actividad cognitiva en la que interviene el texto, asi como los
esquemas de conocimiento, expectativas y motivacion del lector (e.g. Adams &
Collins, 1979; Buehl, 2013; Guthrie & Wigfield, 2000; Olson, 1994; Pearson, 2009;
Pressley & Gaskins, 2006; Solé, 1992; Van Dijk & Kintsch, 1983). Entre las diversas
aportaciones que comparten la vision compleja de la lectura, la de Norris y Phillips
(2009) posee particular interés por cuanto desarrolla la dimensidn epistémica de
la lectura y su papel central en la constitucidon del conocimiento cientifico. La
lectura, para los autores, es iterativa, recursiva. Implica diversos pasos que
conducen a leer y releer; cada paso puede acercarnos a una interpretaciéon mas
refinada, completa y critica. Es interactiva, en el sentido ya expuesto: reposa en la
interaccidon entre el texto y el lector, sus conocimientos previos, expectativas y
motivos. En esa interaccion, el lector encuentra la evidencia que le permite
corroborar o refutar la interpretacion que realiza del texto. Y ello es asi porque la
lectura es principled, lo que significa que el lector, en base a criterios de
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consistencia y globalidad, entre las diversas interpretaciones posibles que puede
admitir lo leido debe elegir la interpretacion mas plausible, la mas completa y
consistente segun su propdsito u objetivo de lectura, ya que no todas son
igualmente adecuadas. Como Norris y Phillips (2009) sefialan, desde esta
perspectiva la lectura no es sélo el producto de habilidades y estrategias de
gestion de la comprensidn, por muy sofisticadas que éstas puedan llegar a ser.
Leer de forma epistémica y critica requiere que el lector conciba el texto como
objeto de escrutinio y anaisis critico, y la lectura como herramienta para construir
conocimiento. Requiere asumir que para los textos literarios, académicos y
cientificos no existe una Unica interpretacion, y que el significado, por tanto, no se
desprende del texto, sino que es construido por los lectores teniéndolo en
cuenta, en funcién de sus finalidades y conocimientos y en funcion también de las
propias restricciones que el texto impone.

Niveles de procesamiento de la informacion textual

Desde una visidn compleja, el resultado de comprensidon que puede
obtenerse a partir de la lectura de textos escritos no es cuestion de todo o nada,
de haber o no haber comprendido, sino del grado o nivel de comprensién que se
ha alcanzado o, dicho de otra manera, del nivel de representacion del contenido
que se ha logrado construir (Mateos, 2009). Se considera, pues, que un texto
puede ser comprendido de formas diferentes por lectores diferentes, y que un
mismo lector puede alcanzar niveles de comprension distintos de un mismo texto
dependiendo de su conocimiento y experiencias previas, de su capacidad lectora,
de las caracteristicas de la situacion de lectura a la que deba hacer frente y/o de
los objetivos de lectura que se plantee o deba alcanzar (Hoffman, 2009).

Es muy conocida la propuesta de Wells (1987) que establece cuatro
niveles de alfabetizacion que reflejan diferentes grados de dominio y adquisicién
del lenguaje escrito, desde el mas ejecutivo y funcional, al mas critico y
epistémico. Aplicando esta propuesta a la competencia lectora, el lector que
alcanza el nivel ejecutivo es capaz de descodificar textos gracias al conocimiento
del cddigo escrito, capacidad necesaria pero no suficiente para comprender los
textos en profundidad (Cain, Oakhill & Lemmon, 2004; Carlino, 2004). En el nivel
funcional, el lector puede usar la lengua escrita para afrontar las exigencias de
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comunicacion interpersonal que se dan en la vida cotidiana. El lector podra
utilizar el lenguaje escrito como fuente de informacién y via de acceso a otros
conocimientos al alcanzar el nivel instrumental, siendo capaz de buscar y registrar
informacién escrita. Por ultimo, en el nivel epistémico el lector podra utilizar el
lenguaje escrito como instrumento de pensamiento, de manera creativa y critica,
para construir conocimiento propio.

En consonancia con la propuesta anterior, Freebody y Luke (1990;
revisado en Luke & Freebody, 1999) proponen un modelo en el que recogen
diversas practicas implicadas en la alfabetizacion que es necesario que el lector
domine para alcanzar una comprension profunda de los textos. La descodificacion
implica reconocer, descifrar y saber utilizar el cédigo escrito. La comprension del
significado conlleva ser capaz de identificar las ideas relevantes del texto, de
activar experiencias y conocimientos previos pertinentes y relacionarlas con
dichas ideas asi como realizar inferencias. El uso del texto requiere poseer
conocimientos sobre diversos tipos de texto y sobre las diferentes funciones
sociales que pueden cumplir, comprenderlos y utilizarlos para una amplia
variedad de propdsitos. El andlisis critico del texto implica ser capaz de reconocer
el punto de vista del autor, las ideas presentes en el texto y la manera en que el
autor las expresa, comprendiendo que los textos no son ideoldgicamente neutros
sino que representan puntos de vista particulares y excluyen otros, influyendo asi
la percepcion y el posicionamiento del lector.

Los diferentes niveles especificados en las propuestas de Wells y de
Freebody y Luke se relacionan con el logro de diferentes niveles de comprension
de la informacién presente en las fuentes escritas. Estas propuestas
complementan el modelo cldsico de Van Dijk y Kintsch (1983) que establece
diversos niveles de procesamiento de la informacion escrita que el lector es
potencialmente capaz de alcanzar cuando se enfrenta a la lectura de un texto.

El modelo cldsico de Van Dijk y Kintsch

Son diversos los investigadores que han tratado de explicar el proceso
cognitivo implicado en la lectura (McNamara & Magliano, 2009). El modelo clasico
de Van Dijk y Kintsch (1983; Kintsch, 1988, 1998), llamado de Construccion-
Integracion de representaciones mentales, goza de reconocimiento y aceptacion
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entre la comunidad cientifica. Segun los autores, durante el proceso de
comprensién de un texto pueden construirse tres niveles de representacion. En el
nivel de memoria superficial el lector construye una representacion inicial del
significado del texto basado en las palabras que lo componen y las relaciones
sintacticas entre ellas. Este nivel de representacion le permite reproducir el texto
(por ejemplo, un poema, un trabalenguas, una consigna...) de forma literal, sin
necesidad de comprenderlo, para lo que es suficiente dominar las habilidades de
descodificacidn. La representacion del significado del texto que se consigue es, en
el mejor de los casos, muy superficial.

En el siguiente nivel, denominado texto-base, el lector realiza inferencias
sobre el contenido y relaciona ciertas informaciones presentes en el texto,
elaborando una red de conceptos e ideas que le permiten formarse una
representacién global y coherente, al comprender lo que el texto dice en si
mismo. De esta manera, el lector es capaz de parafrasearlo, resumirlo y
recordarlo, asi como de realizar tareas que impliquen dar respuestas basicamente
literales sobre su contenido. La representacion del significado que logra el lector
es algo mas elaborada que en el nivel anterior; aun asi, sélo le permite alcanzar
un grado de comprension superficial y un aprendizaje mas bien repetitivo.

En el dltimo nivel, conocido como modelo de situacion, el lector consigue
construir una representacion del significado mas compleja, que trasciende lo
escrito en el texto. Para ello, ademas de relacionar las ideas presentes en el texto
como en el nivel anterior, también realiza inferencias e integra estas
informaciones que el texto le proporciona con sus conocimientos previos, que
pueden verse modificados durante el proceso. En definitiva, el lector reconstruye
los significados del texto a la luz de los conocimientos que ya posee para construir
una representacion propia y personal no sélo del significado de las proposiciones
del texto, sino del mundo o la situacién al que éste hace referencia, un modelo de
situacion. El lector reestructura y enriquece asi sus conocimientos, y puede hacer
uso del conocimiento construido para resolver problemas nuevos que requieren
un uso creativo y critico de la informaciéon del texto. Los tres tipos de
representacion que puede lograr el lector se sitian en un continuum entre la
representacion mas superficial (memoria superficial) y ésta ultima, la mas
elaborada (modelo de situacidn), que es la que puede llevar al lector a
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comprender el texto en profundidad vy, si procede, a lograr un aprendizaje
altamente significativo (Kintsch, 1994).

1.2 La lectura como instrumento de aprendizaje

Las diferentes dimensiones de la lectura, desde la superficial e
instrumental a la epistémica y critica, adquieren carta de naturaleza en las
situaciones de ensefianza y aprendizaje que en proporcién abrumadora exigen
utilizar la lectura para acceder y procesar informacion escrita. Las tareas de
aprendizaje que implican leer, a las que los estudiantes se ven enfrentados
continuamente, hacen necesario comprender los textos al nivel que exija el
propdsito concreto con que se abordan. La relacién entre el nivel de comprensién
y el grado de significatividad (Ausubel, 1963) de los aprendizajes que realizamos
sobre material escrito parece evidente (Solé, 1992). Segun esta relacién, en la
medida en que la nueva informacidn puede ser integrada y reelaborada mediante
los conocimientos previos de que dispone el lector, éste podra construir
significados personales sobre dicha informacién. En sentido opuesto, cuando la
comprensidn del material escrito se ve comprometida, el aprendizaje resultante
serd de naturaleza repetitiva y superficial. Aunque no constituyen la Unica
variable que interviene en la ecuacidn, la naturaleza y caracteristicas de las tareas
de aprendizaje, y cuando es el caso, el tipo de procesamiento de la informacién
escrita que dichas tareas exigen, aparecen como un factor que conviene analizar
para tratar de comprender la intrincada relacidn entre lectura y aprendizaje.

Tareas de lectura de distinto nivel de dificultad

Las tareas que usualmente deben abordar los estudiantes a lo largo de la
educacion formal, obligatoria y no obligatoria, presentan distintos niveles de
complejidad y requerimiento de elaboracion y comprensiéon de la informacién de
las fuentes escritas (Graesser, Ozuru & Sullins, 2010; Mosenthal, 1996).
Encontramos tareas de lectura mds bien simples, de acceso a la informacion,
consideradas de esta manera porque suelen solicitar del lector que reproduzca
partes concretas del texto. Son tareas que suelen remitir al uso de una Unica
fuente y que suelen exigir identificar respuestas y marcarlas en una pregunta de
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opcion multiple o responder alguna pregunta sencilla y mas bien literal por
escrito.

También encontramos tareas de lectura que se sitian en niveles de
dificultad de moderada a elevada, segliin la demanda concreta. Nos referimos a
tareas que requieren comprender, interpretar e integrar en alguna medida la
informacion del texto o textos que se leen, y realizar inferencias que vayan mas
alld de las informaciones e ideas que se encuentran explicitas en los textos. Se
trata de tareas que en caso de implicar la lectura de una sola fuente requieren
relacionar e integrar informaciones que no siempre estan préximas en el texto, o
bien conllevan el manejo de mas de una fuente y suelen requerir de la escritura
como apoyo a la elaboracién de la informacidn de los textos.

En ultimo término, se encuentran las tareas de dificultad elevada que
exigen una aproximacién mas personal e incluso en ocasiones requieren una
aproximacion critica a la lectura. Se trata de tareas en las que es habitual que el
lector deba manejarse con mas de un texto, los cuales pueden presentar
informaciones complementarias sobre un mismo tema e incluso contradictorias.
En este tipo de tareas el lector debe ser capaz de comprender los diferentes
textos, identificar la tesis que plantean y si presentan controversia sobre ella,
evaluar estas informaciones y contrastar las diferentes posiciones; o bien
identificar informaciones que se complementan y ser capaz de integrarlas. Son
tareas que suelen requerir la resolucién, a menudo por escrito, de un problema,
situacion o controversia planteada en relacion a los textos. Es frecuente,
entonces, que requieran el uso de la escritura como instrumento mediante el cual
ir elaborando y representando el conocimiento que se va construyendo, e incluso
hacer patente la propia posicidn o la solucién que se aporte al problema asi como
los argumentos en que se sustenta.

Mientras que el primer tipo de tareas es util para decir lo que dicen los
textos, y adecuado a objetivos que respondan a esta finalidad (pero no para
favorecer procesos de construccién y transformacion de conocimiento que
deriven en aprendizajes significativos), las tareas de dificultad moderada vy
elevada requieren una aproximacion constructiva, evaluativa, incluso critica y
argumentativa por parte del lector. En especial, ello es asi en las tareas de
elevada dificultad, cuyo mayor potencial epistémico deriva de las caracteristicas
que les confieren, al mismo tiempo, especial complejidad para su resolucién
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exitosa. Nos referimos aqui a su caracter hibrido, intertextual y disciplinar o
contextualizado en un drea de conocimiento especifica. Para los intereses de
nuestro trabajo, centrado especificamente en la lectura, es especialmente
necesario insistir en las dos Ultimas caracteristicas, sin que ello suponga ignorar lo
que implica leer en tareas hibridas de lectura y escritura.

El uso epistémico y critico de la lectura suele requerir el concurso de
algun soporte escrito que permita el recuerdo y la elaboracién del contenido de
los textos y que, sobre todo, facilite la toma de conciencia y el control de lo que se
comprende (Miras & Solé, 2007). Las tareas que requieren de este uso combinado
de la lectura y la escritura (como la sintesis, el ensayo o comentario escrito a
partir de la lectura de una o mas fuentes documentales, el resumen...) han sido
denominadas “tareas hibridas” (Spivey & King, 1989). Son tareas que implican el
uso recursivo de procesos de comprension lectora y composicion escrita de forma
interrelacionada, estando los unos al servicio de los otros y viceversa3, es decir, se
lee para escribir y se escribe en referencia a lo que se esta leyendo. Este proceso
recursivo de ir y venir de las fuentes al propio escrito convierte a la lectura, y
también a la escritura, en un instrumento mucho mds potente para la
construccidon de conocimiento que cuando es utilizado en soledad (Tierney &
Shanahan, 1996). En este tipo de tareas (aunque no solo en ellas) puede
apreciarse la caracteristica iterativa, que Norris y Phillips (2009) atribuyen a la
lectura en su versidn compleja, pues se trata de tareas concebidas para que el
aprendiz necesite leer y releer (asi como escribir), siendo cada paso susceptible
de aproximar al lector a una interpretacion mas completa y matizada del texto.
Ademas del cardcter hibrido, una segunda caracteristica que afiade potencialidad
a la vez que complejidad a ciertas tareas de lectura es el hecho de implicar el
manejo de mas de una fuente escrita.

3 La investigacion en este campo a menudo ha tratado este tipo de tareas como tareas de escritura,
especialmente las mas complejas, que requieren la produccion de respuestas o textos de cardcter
argumentativo, olvidando en alguna medida su cardcter hibrido vy, asi, el imprescindible papel de la lectura en
ellas. Como sefiala Solé (2014), “este reduccionismo no contribuye a comprender adecuadamente los procesos
involucrados en la elaboracién de estas tareas, ni a situar las dificultades que se pueden experimentar durante
su resolucion” (p. 40).
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Intertextualidad: la lectura de multiples fuentes

En cuanto a la segunda caracteristica, la intertextualidad, cuando las
tareas de lectura implican el uso de mas de un texto, darles respuesta adecuada
requiere integrar informacion de las diversas fuentes, pudiendo ser ésta similar,
complementaria, diferente e incluso contradictoria. A diferencia de la lectura de
un solo texto, cuando deben manejarse diversos textos cada uno con su propia
estructura, el hecho de tener que integrar informaciones conlleva ser capaz de
construir una representacion mental coherente con una cierta situacion o
tematica que se presenta no ya en un Unico texto, sino en diversos (Goldman,
2004; Perfetti, Rouet & Britt, 1999; Rouet, 2006). A su vez, esta representacion
debe traducirse en una idea vertebradora genuina que dé una estructura nueva y
coherente al propio discurso escrito a partir de lo leido, y que permita la
integracion de informaciones procedentes de las distintas fuentes (Britt & Rouet,
2012).

Se han propuestos algunos modelos acerca del proceso de comprension
de multiples fuentes, todos los cuales coinciden en la complejidad que reviste
manejar diversos textos para el logro de un mismo propdsito. Desde la
contribucién de Perfetti et al. (1999), que extiende la propuesta de Van Dijk y
Kintsch (1983; Kintsch, 1988, 1998) a la lectura de diversos textos, poniendo de
relieve los procesos cognitivos propios de la integracion de multiples fuentes,
hasta aportaciones recientes que tratan de insertar la propuesta anterior en el
marco mas amplio de los procesos y retos que implica una situacidn de resolucién
de una tarea basada en multiples textos (Goldman et al., 2010; Lawless, Goldman,
Gomez, Manning & Braasch 2012; Rouet & Britt, 2011), las diversas propuestas
comparten algunos presupuestos y enfatizan determinados aspectos.

El “modelo de documentos” desarrollado por Perfetti et al. (1999), trata
de explicar las caracteristicas de los procesos cognitivos que los lectores ponen en
practica cuando tratan de integrar y comprender informacién de varias fuentes
para dar lugar a la construccion de una representacion coherente con la
globalidad de la situacidon abordada en ellas. Ademas del texto-base y del modelo
de situacion para cada texto, los autores sostienen que el lector debe construir un
nivel mas de representacion formado por dos componentes: el modelo
intertextual, o representacion de las caracteristicas pragmaticas y retéricas de los
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textos y de los vinculos entre ellos en cuanto a este tipo de caracteristicas (tipo de
fuentes, fecha de publicacidn, autor, sus razones e intenciones al escribir el texto,
etc.), y el modelo mental, o representacidon integrada de los contenidos y
situaciones explicados a través de los distintos textos, de los vinculos a nivel de
contenido entre las diversas fuentes. Posteriormente, Rouet y Britt (2011),
mediante el modelo MD-TRACE?, tratan de insertar los procesos cognitivos de
integracion de multiples textos contemplados en el modelo de documentos en el
marco mas amplio de los procesos, recursos y productos que implica una
situacion de resolucién de una tarea basada en multiples fuentes. El modelo
incluye cinco pasos como son la construccién de un modelo o representacion de
la tarea, la evaluacién de la necesidad de informacion, el procesamiento de las
fuentes (que implica construir un modelo de documentos tal y como propone el
“modelo de documentos”), la creacidn de los productos requeridos por la tarea y
la evaluacion de los productos elaborados.

En una perspectiva distinta, la propuesta de Goldman et al. (2010;
revisada en Lawless et al., 2012) asume que comprender multiples fuentes implica
lo siguiente:

- Interpretar y representarse la tarea, comprendiendo los objetivos y el
marco o limite que abarca, y planificar en consecuencia como llevar a
cabo el proceso para resolverla.

- Buscar los recursos que se necesitan para resolverla en las fuentes
disponibles, es decir, determinar qué informacion buscar, donde
encontrarla y recopilarla.

- Evaluar la relevancia y el grado de fiabilidad de la informacion. Mas alla
del contenido expreso de las diversas fuentes, detectar y utilizar
metainformacion de las fuentes -informacion disponible acerca de las
fuentes mismas que faciliten la realizacidn de la tarea (e.g. autor, tipo de
fuente, intencién del autor, actualidad o vigencia de las ideas...)-.

- Identificar las ideas principales de las fuentes y tratar de comprenderlas.
Analizar de forma critica, sintetizar e integrar informacién tanto de cada

4Multiple-Document Task-based Relevance Assessment and Content Extraction.
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fuente como de todas en conjunto y entre ellas, sin perder de vista el
foco de la tarea (plantear una solucién a un problema, contrastar
diferentes visiones, evaluar de manera argumentada...).

- Decidir cual es la informacién mas adecuada, utilizarla y componerla
para elaborar la tarea, atendiendo a los canones de comunicacién escrita
apropiados.

- Evaluar de manera constante a lo largo del proceso, tanto la informacion
que aportan los textos y la fiabilidad y relevancia de éstos, como la
adecuacién del propio proceso de lectura, las necesidades que van
surgiendo durante el mismo y el ajuste o utilidad de las acciones que se
llevan a cabo para dar respuesta a tales necesidades.

Especialmente complejo es llevar a cabo estas operaciones para
conseguir integrar y elaborar informacion de multiples textos cuando éstos,
ademds, presentan visiones diferentes sobre una misma cuestion. El lector se
enfrenta en estos casos a la demanda de tener que considerar informaciones
contradictorias y, por ello, dificilmente integrables a priori. Estas situaciones
suelen demandar desarrollar una tesis propia, mientras se reconocen las
diferentes posiciones sobre la controversia presentada en los textos y se detectan
argumentos y contraargumentos para cada posicion (Kuhn, 1991, 2005; Stadler &
Bromme, 2014; Voss, 2001). Partiendo de los modelos anteriormente citados y
tratando de extenderlos al proceso de resolucién de tareas complejas basadas en
multiples fuentes con informacion contradictoria, Stadler & Bromme (2014)
sugieren que el lector que se enfrenta a este tipo de tareas recorre tres fases. En
la primera fase el lector detecta el conflicto presente en las fuentes, percatandose
de que hay dos o mas posiciones o perspectivas que no son coherentes entre
ellas. En esta fase el lector debe evaluar constantemente la representacion que se
va formando de la situacién abordada en los textos a medida que avanza en su
lectura. Sélo de esta manera podra detectar cuando aparecen informaciones en
los textos que fragmentan en alguna medida la coherencia de la representacion
que esta elaborando, y le hacen ver que es necesario modificarla si pretende ser
capaz de integrar el conflicto en ella.
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En la segunda fase, el lector ha de gestionar o regular dicho conflicto
restaurando la coherencia, ahora quebrada, del significado que venia
construyendo en la fase anterior. Para reestablecer la coherencia puede adoptar
diferentes estrategias, si bien no todas conducen a una resolucién de la situacién
igual de exitosa. El lector puede ignorar el conflicto y abogar por una de las
posiciones contempladas en el texto; o bien puede generar una explicacion propia
al conflicto que le ayude a reconciliar las diferentes perspectivas pero no esté
especialmente basada en informaciones de los textos ni de ninguna otra fuente
fiable, o bien el lector puede aceptar la existencia del conflicto y relacionarla con
las diferentes fuentes que esta leyendo.

Finalmente, en la tercera fase, el lector resuelve el conflicto
construyendo una postura personal acerca del mismo que argumenta en base a
informaciones validas. Para lograrlo, integra la informacién de las fuentes con su
conocimiento previo para evaluar la adecuacidn, fiabilidad o certeza de los
argumentos que se aportan desde cada perspectiva y desde la contraria o
contrarias, los contrasta y sopesa teniendo en cuenta tanto el contenido de las
fuentes como metainformacion sobre ellas (procedencia de la fuente, prestigio
del autor...) que le ayuden a extraer conclusiones acerca de la pertinencia,
experticia y calidad de las informaciones aportadas por los textos.

Ser capaz de reconocer, otorgar legitimidad e integrar diferentes
posiciones sobre un mismo problema en la elaboracién de una conclusién o
solucion con caracter propio sustentada en informaciones fiables y validas implica
adoptar, pues, una posicion perspectivista® (Mateos et al., 2011; Rukavina &
Daneman, 2006), dificil de alcanzar y poner en practica para resolver la tarea si no
es desde una vision compleja y critica de la lectura (Norris & Phillis, 2009; Simpson
& Nist, 2000).

Los estudiantes, como lectores, necesitan desarrollar las capacidades
implicadas en una lectura competente, y aprender como y cuando ponerlas en
practica en funcion de las caracteristicas de cada situacion concreta de lectura y
del propdsito que se persiga. Las practicas educativas en las que se ensefia a

5 Definido como “la habilidad de reconocer e integrar diferentes posiciones sobre un tema o problema”
(Mateos et al., 2011).
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resolver tareas complejas que requieren del uso epistémico y critico de la lectura,
ademads de ayudarles en esta empresa, pueden coadyuvar a que adquieran una
vision compleja de la lectura (Solé, 2009). Cabe considerar, también, que cada
area de conocimiento posee unas formas especificas de elaborar y comunicar la
informacién (Carlino, 2005; Miras & Solé, 2007) que implican determinados usos
del lenguaje escrito, por lo que no sera lo mismo trabajar con textos de historia,
que con textos de ciencias o de filosofia. Por ello, ademas de aprender vy
desarrollar las capacidades implicadas en una lectura competente, epistémica y
critica, serd necesario aprender a utilizarlas de forma contextualizada en funcién
de los contenidos de cada disciplina, de sus convenciones de comunicacion
escrita, de los cédigos lingliisticos que le son propios y de las tipologias textuales
que tengan una mayor presencia en cada ambito disciplinar.

Leer en las disciplinas

Ademds del caracter hibrido e intertextual, también el caracter
disciplinar o contextualizado en un area de conocimiento especifico confiere a las
tareas de lectura —y escritura- un mayor potencial para el aprendizaje a la vez que
las determina como un mayor reto. Entre otras cosas, adquirir competencia en un
campo de conocimiento o en una disciplina implica no solo dominar su contenido,
sino también y especialmente los instrumentos que hacen posible la elaboracién
del conocimiento y las formas en las que éste se representa y se comunica
(Carlino, Iglesia & Laxart, 2013; Solé, 2007). Las restricciones retdricas y
discursivas de cada disciplina en su forma de manejar la informacidn escrita, junto
a la especificidad de sus contenidos, alcanzan su maxima expresiéon en niveles
educativos superiores, donde la lectura —y la escritura- de textos propios de un
area de conocimiento es una parte constitutiva de la misma y una de las maneras
mas habituales no solo de almacenar y transmitir el conocimiento que le es
propio, sino especialmente de generarlo, construirlo y aprehenderlo (Norris &
Phillips, 2003). Ensefiar a leer y a comprender textos disciplinares y académicos
en niveles superiores como el universitario es, por tanto, también necesario para
que las personas lleguemos a comportarnos de manera competente y auténoma
en diversas areas de nuestra vida profesional y personal.
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Especialmente a nivel universitario, un numero considerable de
situaciones de aprendizaje implican abordar tareas hibridas a partir de multiples
textos (Mateos & Solé, 2009; Spivey, 1997). Parece ldgico, pues es dificil que la
lectura de una Unica fuente pueda proporcionar la riqueza y diversidad de
informaciones, explicaciones y perspectivas en cuanto a situaciones y fenémenos
de caracter complejo (Britt & Rouet, 2012; Rouet, 2006), como los que son objeto
de estudio y andlisis en las diferentes disciplinas, asi como es dificil también que la
practica de formas simples de lectura lleve a desencadenar la puesta en practica
de la capacidad critica y argumentativa, de seleccion, organizacién e integracién
de determinados tipos de informacién por parte de los estudiantes. En
contrapartida, la complejidad que implica el tipo de lectura que requiere una
situacion en la que el lector se debe manejar entre la hibridez, la intertextualidad
y la especificidad disciplinar favorece potencialmente el aprendizaje constructivo
y no sélo el recuerdo de los textos (Goldman et al., 2010; Willey & Voss, 1999).

A pesar de lo evidente que parece resultar el potencial de la lectura (y de
la composicion escrita) cuando se usa de manera epistémica para alcanzar niveles
elevados de comprension y aprendizaje, diversos estudios, a nivel de educacion
universitaria, ponen de manifiesto que las tareas que requieren el uso epistémico
y critico de la lectura y la escritura se proponen y realizan de forma escasa
(Mateos, Villalén, de Dios & Martin, 2007; Mateos et al., 2014; Solé et al., 2005;
Solé, Castells, Gracia & Espino, 2006; Tynjala, 1998). Las tareas de lectura y
escritura mas frecuentes y valoradas para aprender en las aulas son tareas mas
bien simples, suelen implicar el uso de una sola fuente o texto, y requieren niveles
poco sofisticados de elaboracidn de la informacidn y una baja exigencia cognitiva.
Por el contrario, las tareas complejas que posibilitan niveles superiores de
elaboracién y transformacién del pensamiento son escasamente propuestas y
realizadas y, dentro de éstas, son mas frecuentes las que implican Unicamente el
uso de la lectura que las tareas que aqui hemos denominado como hibridas. En
cualquier caso, las tareas realizadas por los alumnos, probablemente de forma
involuntaria, suelen dirigirse a la promocion de aprendizajes mds bien
reproductivos requiriendo un uso de la lectura, a lo sumo, instrumental, y mas
dirigido a la reproduccion de conocimiento que a su construccidén. Tampoco son
especialmente esperanzadores los resultados de investigacion acerca de la pericia
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de los estudiantes cuando se enfrentan a tareas de complejidad moderada v,
especialmente, elevada (Carlino, 2013; Mateos & Solé, 2009).

Ademas de las conclusiones que se pueden extraer de la investigacion en
el darea, también los resultados de evaluaciones externas en torno a la
competencia lectora, como el Programme for the International Assessment of
Adult Competencies en el contexto europeo (PIAAC; OECD, 2013°) o el American
College Testing en el contexto americano (ACT, 20127), ponen de manifiesto que
alrededor de la mitad de los adultos jovenes no muestran las competencias
necesarias para comprender en profundidad textos complejos, como los que
deben manejar en su proceso de formacidn, para avanzar en el conocimiento
disciplinar o en su actividad profesional (Carlino et al., 2013).

La cuestidon es que, como tratdbamos de poner de relieve al inicio de
este capitulo, ser competentes en el manejo de la informacidn escrita, teniendo
en cuenta que a menudo incluye hacer frente a situaciones o problemas poco
definidos en los que debemos manejar varias fuentes, en las que no siempre se
presenta un tema en su totalidad ni desde una misma perspectiva, constituye un
auténtico reto. Si los contextos de educacion formal, propicios para realizar este
tipo de aprendizaje, se centran mayoritariamente en el manejo de un texto y en
usos simples de la lectura, no estaremos preparando de forma adecuada a
nuestros ciudadanos para hacer frente a algunos de los retos que como sociedad
les demandamos resolver (Lawless et al., 2012), ni en lo que tiene que ver con las
estrategias de lectura que estaremos fomentando que adquieran, ni con la vision
de la lectura que estaremos potenciado que construyan. Asumimos que cabe
postular una relacién bidireccional entre la vision o conjunto de creencias de los
estudiantes acerca de la lectura y las précticas de lectura de las que participan
(Mateos, Martin & Villalén, 2006), considerando que estas representaciones se
van formando a través de la experiencia y que es también a través de la
experiencia y de la reflexién sobre ella que pueden ser reconstruidas (Boscolo,

% De los resultados derivados del PIAAC (OECD, 2013), se han considerado los correspondientes a dos estratos o
grupos de edad concretos por su cercana correspondencia con la poblacién de referencia de la muestra
participante en nuestra investigacion. Estos estratos son los correspondientes a 16-24 afios y 25-34 afios de
edad.

7 ACT (2012) va dirigido a jovenes norteamericanos que se encuentran en momento de iniciar estudios
universitarios de grado.
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Arfé & Quarisa, 2007; Pérez Echevarria, Mateos, Scheuer & Martin, 2006; Schraw
& Bruning, 1996). Asumimos también que las creencias acerca de la lectura -
concebirla de forma mas simple, o mas compleja (ver apartado “Perspectivas
sobre la lectura”)- predisponen al lector a involucrarse de forma distinta en el
procesamiento de los textos (Norris & Phillips, 2009).

Por ello, las creencias constituyen un factor al que consideramos
relevante prestar atencidn, pues mientras otras variables que intervienen en el
proceso y el resultado de la lectura -como el conocimiento previo del lector, la
estructura textual, la tarea asignada o el uso de diferentes estrategias de manejo
del lenguaje escrito- han sido ampliamente estudiadas (e.g. Braten & Strgmsg,
2010; Cerdan & Vidal-Abarca, 2008; Gil, Braten, Vidal-Abarca & Strgmsg, 2010a;
2010b; Gil, Vidal-Abarca & Martinez, 2008; Kobayashi, 2009; Le Bigot & Rouet,
2007; Stremsg & Braten, 2002; Wiley & Voss, 1999), las creencias acerca de la
lectura han sido escasamente atendidas.

1.3 Creencias y lectura

En los ultimos afos diversas investigaciones han prestado atencién a las
creencias de los estudiantes acerca de la naturaleza y la adquisicion del
conocimiento -y, en menor medida, de los instrumentos que utilizan para
adquirirlo, como la lectura o la escritura- como una variable que puede contribuir
a explicar como se representan y abordan las situaciones de aprendizaje (ver, por
ejemplo, Lavelle & Zuercher, 2001; Mateos et al., 2011; Miras, Solé & Castells,
2013; Schommer, 1990; 1993; Schommer & Easter, 2006; Schraw, 2000; Schraw &
Bruning, 1996; 1999; Villalon & Mateos, 2009; White & Bruning, 2005).

El abordaje de las creencias es un ambito de estudio relativamente
nuevo, sujeto a debates y polémicas tanto en lo que concierne a la forma de
estudiarlas cuanto a su propia naturaleza; dichos debates derivan en parte de los
diferentes enfoques desde los que han sido estudiadas, especificamente el
enfoque metacognitivo, el fenomenografico, el de las teorias implicitas o el de las
creencias epistemoldgicas (Mateos et al.,, 2006; Mateos & Solé, 2012; Pérez
Echevarria et al., 2006). El enfoque metacognitivo pone el foco de atencién en el
conocimiento que tenemos las personas sobre nuestros propios procesos
cognitivos, aquellos que llevamos a cabo en situaciones de aprendizaje, en
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ocasiones haciendo uso de instrumentos de aprendizaje como la lectura o la
escritura, y en como este conocimiento influye en la manera en que vamos
regulando o controlando el proceso. Asi, desde esta perspectiva, mas que a
creencias, el objeto de estudio alude a conocimiento acerca de nuestra propia
actividad cognitiva. Desde los tres enfoques restantes, sin embargo, lo que se
busca no es describir el grado de conocimiento sobre los propios procesos
cognitivos sino explorar las formas en que el conocimiento, su adquisicién y/o los
instrumentos que utilizamos para adquirirlo son concebidos e interpretados.

Desde la fenomenografia, el estudio de las creencias se aborda
partiendo de la asuncion de que las personas experienciamos el fendémeno de
aprender y de utilizar los instrumentos que nos ayudan a ello de maneras
cualitativamente diferentes. En esta perspectiva se propone explorar las
creencias mediante técnicas cualitativas, como la entrevista semiestructurada,
centradas en aspectos explicitos de las creencias que se manifiestan mediante
descripciones verbales sobre la propia experiencia de aprendizaje o de uso de
determinados instrumentos de aprendizaje.

El enfoque de las teorias implicitas, a diferencia de la metacognicion o la
fenomenografia, no solo pone el foco de atencién en aspectos explicitos de las
creencias, sino que las considera sistemas de representaciones tdcitos y
sistematicos, de los que es dificil dar cuenta de manera explicita tan solo a través
de la verbalizaciéon de la propia experiencia o de los procesos que la persona
considera que pone en juego. Se plantea asi su estudio mediante técnicas que,
mas que centrarse en la expresion formal de tales representaciones, tratan de
sobreentenderlas a través de hacer tangible en alguna medida lo tacito e implicito
de las mismas, como puede resultar de la combinacion de cuestionarios con
tareas que permiten percibir la practica real ejercida en relacién al constructo de
interés —ver mas adelante en este mismo apartado-.

Finalmente, en el caso de las creencias epistemoldgicas, mas que
considerarlo un enfoque desde el que aproximarse al estudio de las creencias, el
hecho de estudiar las creencias desde la consideracién de la epistemologia
personal resulta un ambito de investigacion en si mismo que se puede abordar
desde enfoques diversos. Se trata de un ambito especialmente enfocado al
estudio de las creencias acerca de la naturaleza y adquisicion del conocimiento en
relacién al hecho de desenvolverse de manera mds o menos exitosa en
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situaciones y tareas de aprendizaje, a menudo mediante el uso de la lectura y/o la
escritura.

A pesar de las diferencias entre dichos enfoques todos ellos coinciden
en, al menos, dos aspectos. El primero es el establecimiento de dos grandes
visiones acerca del conocimiento, de la manera en coémo se adquiere y/o acerca
de los instrumentos para su adquisicion que, de manera generalizada, se
concretan en una vision mds bien simple, superficial, reproductiva -conduciria a
resultados de construccion y elaboracion de conocimiento de inferior calidad-, y
otra vision mas bien sofisticada, profunda, constructiva -se asocia a resultados de
construccion de conocimiento de mayor calidad y funcionalidad-. El segundo
aspecto en el que coinciden los diferentes enfoques es en considerar necesario el
estudio de las creencias, pues se asume que tienen una incidencia en la manera
como los estudiantes afrontan y desarrollan las situaciones de aprendizaje.

De los diferentes enfoques sefalados desde los que se han estudiado las
creencias, en este trabajo adoptamos el marco que las aborda como teorias
implicitas (Pozo, Scheuer, Mateos & Pérez Echevarria, 2006; Schraw & Bruning,
1996). El enfoque de las teorias implicitas considera las representaciones que las
personas tenemos de la realidad como representaciones complejas que se van
formando a través de la experiencia personal en diversos contextos sociales en los
que se participa. Dichas representaciones pueden situarse en un continuum que
va de las mas explicitas y facilmente accesibles a la consciencia a las mas
implicitas, de las cuales no somos conscientes y son, por tanto, dificilmente
verbalizables. Son este tipo de representaciones, las mds implicitas, a las que
llamamos creencias. Desde este enfoque se asume que las creencias forman parte
de teorias o modelos -como también sugieren Muis, Bendixen y Haerle (2006)-
que incluyen una serie de principios interrelacionados entre si que las dotan de
coherencia y conllevan restricciones en nuestra manera de comportarnos. Asi,
son estos modelos los que, al menos en parte, dirigen nuestra manera de
entender y afrontar las situaciones —también las de aprendizaje- en las que nos
encontramos (Pozo et al., 2006).

Debido justamente al caracter implicito de las creencias, desde este
enfoque se propone acceder a ellas, como ya avanzabamos, mediante el uso de
instrumentos que permiten obtener informacién de forma indirecta acerca del
constructo que es objeto de estudio y de la préctica declarada en torno a dicho
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constructo. Se aconseja usar instrumentos como los cuestionarios en
combinacién con tareas de solucidon de problemas, que aportan informacién
sobre la practica real ejercida en relacidn al constructo estudiado, informacion
que puede ser comparada con la de tipo declarativo para corroborar asi su validez
(Pérez Echevarria et al., 2006).

Los estudios que han indagado las creencias de los estudiantes acerca
del conocimiento y/o de los instrumentos utilizados para adquirirlo, como la
lectura o la escritura, lo han hecho utilizando cuestionarios tipo Likert (Dai &
Wang, 1997; Lavelle & Zuercher, 2001; Lavelle, Smith & O’Ryan, 2002; Ordéiiez,
Ponsoda, Abad & Romero, 2009; Schommer, 1990; 2004; Schraw, 2000; Schraw,
Bendixen & Dunkle, 2002; Schraw & Bruning, 1996; 1999; Villalén & Mateos,
2009; White & Bruning, 2005). Un patron usual en estos estudios es indagar las
creencias de los participantes mediante instrumentos como los mencionados y
explorar su impacto en el nivel de comprensién y/o composicion alcanzado al
resolver tareas que requieren elaborar algun tipo de producto escrito a partir de
la lectura de fuentes, o bien dar respuesta a un conjunto de preguntas sobre el
contenido de lo leido. De hecho, diversas investigaciones utilizan tareas que
implican procesos diferentes -desde identificar ideas principales a elaborar
argumentaciones por escrito- para analizar el papel de las creencias en la
comprensién. Cabe sefialar por su interés para nuestro trabajo lo encontrado en
algunas investigaciones llevadas a cabo con estudiantes universitarios respecto a
las relaciones entre sus creencias epistemoldgicas o sobre el conocimiento (qué
es el conocimiento y cédmo se adquiere) y su competencia en tareas de lectura
(Kardash & Howell, 2000; Schommer, 1990).

Creencias epistemologicas y lectura

El término creencias epistemolégicas hace referencia al sistema de
representaciones mentales de caracter implicito que tiene una persona acerca de
la naturaleza del conocimiento y de cdmo éste es adquirido, perspectiva personal
que se considera que influye en la manera en que se aproxima al conocimiento y
lo obtiene, en como y cuanto aprende (Hofer & Pintrich, 1997, 2002; Pozo et al.,
2006; Schommer, 1990). Los trabajos pioneros de Schommer (1990; Schommer-
Aikins, 2002) plantean que este sistema de creencias esta formado por cuatro
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factores o dimensiones®. Los dos primeros hacen referencia a la naturaleza del
conocimiento y son denominados estabilidad del conocimiento (el conocimiento
es cierto y absoluto, incuestionable vs. el conocimiento es incierto, ambiguo,
cuestionable) y estructura del conocimiento® (el conocimiento es simple, una
acumulacién de hechos o informaciones aisladas vs. el conocimiento es complejo
e interrelacionado). Los dos factores restantes se refieren a la forma en que el
conocimiento es adquirido y son denominados velocidad del aprendizaje o en la
adquisicion del conocimiento (las personas adquirimos el conocimiento de forma
inmediata, rapida vs. la adquisicion de conocimiento es un proceso y requiere
tiempo) y habilidad para aprender o adquirir conocimiento (la habilidad para
aprender o adquirir conocimiento es innata, se tiene o no se tiene vs. la habilidad
para aprender o adquirir conocimiento se adquiere, se desarrolla, se aprende). Se
distinguen asi dos polos de creencias epistemoldgicas, uno mas simple o “naive” y
uno mas sofisticado.

En base a este modelo Schommer (1990) desarrollé un instrumento para
explorar las creencias epistemoldgicas, el Epistemological Questionnaire (EQ), un
cuestionario tipo Likert conformado por 63 items que ha sido ampliamente
utilizado tanto por la propia autora como en estudios realizados por otros
investigadores, algunos de los cuales relacionan las creencias con la lectura.
Dichos estudios, en general, han encontrado que los estudiantes que consideran
que el conocimiento es simple, aislado, cierto -en lugar de complejo, relacionado,
ambiguo y cuestionable- y que se aprende de manera rapida e innata, quieren
comprender un texto la primera vez que lo leen, no relacionan informaciones de
los textos, no suelen aplicar estrategias de control de su comprensién como la

8 Inicialmente, Schommer establecié a nivel conceptual cinco dimensiones relativas a las creencias
epistemoldgicas, tres referidas al conocimiento (estabilidad, estructura y fuente del conocimiento) y dos
referidas al aprendizaje (velocidad del aprendizaje y habilidad para aprender). A nivel empirico, sin embargo,
no logré validar la dimension “fuente de conocimiento” (Schommer, 1998), la cual se refiere al grado de
confiabilidad que se cree que posee una informacion concreta segin de donde se derive —de una figura
considerada como autoridad a la cual se otorga credibilidad hasta de la evidencia derivada de la experiencia
personal y el propio razonamiento-. Se trata de una dimensién que, aun no resultando vélida en las
comprobaciones iniciales realizadas por Schommer, fue considerada en algunos estudios de otros
investigadores y ha sido reivindicada recientemente de nuevo (Strgmsg, Braten & Samuelstuen, 2008).

9 Schommer-Aikins, Beuchat-Reichardt y Herndndez-Pina (2012) se refieren a estos dos factores haciendo uso
de los nombres indicados en el cuerpo del texto, hasta entonces normalmente referidos por uno como
“certeza” y “simplicidad” del conocimiento.
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relectura y desisten en mayor medida ante las dificultades, mostrando un menor
rendimiento en las tareas de lectura (e.g. Braten & Strgmsg, 2004; Braten,
Stremsg & Ferguson, 2015; Mateos, Solé, Castells & Gonzalez, 2012; Schommer,
1990). Es logico esperar, por tanto, que aquellos estudiantes que mantengan unas
creencias mas bien simples sobre la naturaleza y la adquisicidon del conocimiento
es probable que adopten en mayor medida una aproximacion superficial hacia las
tareas y el aprendizaje, llevando a cabo un proceso de lectura que comprometa su
nivel de comprension, siendo ésta mas bien pobre.

En el ambito de las creencias epistemoldgicas, ademas, diversos estudios
han mostrado la influencia de diferentes variables, como el ambito disciplinar, el
nivel de experiencia educativa y el género de los estudiantes. En lo que sigue se
aportan los resultados de investigacion sobre este tdpico, atendiendo a los
publicados en revistas arbitradas en lengua inglesa y libros. La revisidon se limita a
trabajos que consideran las creencias desde una perspectiva multidimensional, y
a los que utilizan un disefio intersujeto en el caso de las diferencias disciplinares.

Por lo que respecta al ambito disciplinar, varios estudios interesados en
su impacto clasifican las disciplinas como “hard” o “soft”, siguiendo la propuesta
de Biglan (1973a; 1973b). Las disciplinas “hard” serian aquellas que cuentan con
un acuerdo extendido entre los miembros y expertos de su comunidad cientifica
en cuanto al cuerpo tedrico que las organiza epistemoldgica vy
metodolégicamente (e.g. ingenieria, fisica), mientras que las disciplinas “soft”
serian las que cuentan con un mayor grado de debate, variedad o idiosincrasia
respecto a los paradigmas que las fundamentan (e.g. psicologia, humanidades).
Los resultados de los estudios que exploran las creencias epistemoldgicas con el
EQ (Schommer, 1990), indican que los estudiantes de disciplinas “soft” muestran
unas creencias mas sofisticadas y/o menos simples que aquellos de disciplinas
“hard” (Jehng, Johnson & Anderson, 1993; Schommer, 1993; Paulsen & Wells,
1998).

Los resultados de investigacion también apuntan diferencias en las
creencias epistemoldgicas (exploradas mediante el EQ de Schommer, 1990) en
funciéon del nivel de experiencia educativa de los estudiantes, si bien los
resultados no son totalmente coincidentes. Un conjunto de trabajos identifican
creencias epistemoldgicas mas simples en los estudiantes de menor experiencia
educativa (y mds complejas en los mas veteranos). Por ejemplo, Maarzooghi,
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Fouladchang y Shemshiri (2008) y Rodriguez y Cano (2007) encuentran diferencias
entre los estudiantes de primero (freshmen) y ultimo curso (senior) de grado. King
y Magun-Jackson (2009) también hallan diferencias entre estudiantes de primeros
cursos de grado (freshmen y sophomore) y estudiantes de ultimos cursos (junior y
senior). Schommer (1998) identifica diferencias entre estudiantes universitarios y
estudiantes de educacidn secundaria (secondary school). Por su parte, Jehng et al.
(1993) no hallan diferencias entre cursos de grado pero si entre estudiantes de
grado (undergraduate) y quienes ya se graduaron (graduate). Al contrario, otros
trabajos no identifican diferencias entre estos dos ultimos niveles (King & Magun-
Jackson, 2009; Paulsen & Wells, 1998); no obstante, cabe considerar el volumen
de participantes pertenecientes a uno u otro nivel en estos dos ultimos estudios
(Nundergrads= 349 VS. Ngrads = 19 Y 97.2%undergrads VS. 2.8%grads, respectivamente; datos
reportados por los autores). Oguz (2008) no encuentra efecto del nivel de
experiencia universitaria comparando cursos dentro de un grado, mientras que
Nayebi y Tahriri (2014) reportan diferencias en sentido contrario al resto de
estudios, es decir, creencias epistemoldgicas mas simples entre aquellos
estudiantes mas expertos; sin embargo, en su estudio comparan estudiantes de
primer (freshmen) y segundo curso (sophomore) de grado. Los resultados
revisados apuntan a que el impacto de la experiencia educativa en las creencias
epistemoldgicas existe, pero se matiza en funcion de los niveles de experiencia
que se comparan.

Por dltimo, una variable tipicamente estudiada en el ambito de las
creencias epistemoldgicas es el género. La mayoria de estudios realizados indican
la existencia de diferencias significativas entre estudiantes mujeres y estudiantes
hombres en cuanto a su visidon acerca del conocimiento y su adquisicién. Un
numero considerable de investigaciones que exploran las creencias
epistemoldgicas utilizando el EQ (Schommer, 1990) encuentran que las mujeres
mantienen creencias mas sofisticadas y los hombres, mas simples (King & Magun-
Jackson, 2008; Marzooghi et al., 2008; Oguz, 2008; Schommer, 1990; 1993).
Paulsen y Wells (1998) también encuentran creencias mas sofisticadas para las
mujeres en aquellas dimensiones de las creencias que hacen referencia a la
adquisicién del conocimiento —innato/adquirido; inmediato/gradual-, pero mas
simples que los hombres en las relativas a la naturaleza del conocimiento —
certeza/relatividad; simplicidad/complejidad-. Nayebi y Tahriri (2014) y Phan
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(2008), en cambio, no hallan diferencias significativas entre mujeres y hombres
para ninguna de las dimensiones de creencias epistemoldgicas. En conclusion, la
investigacion alrededor de las creencias epistemoldgicas, aunque no del todo
concluyente, marca una cierta tendencia para cada una de las tres variables de
interés.

Algunos estudios realizados en el seno del equipo de investigacion en
que se inscribe esta tesis han analizado la posible relacidon entre las creencias
epistemoldgicas y las creencias acerca de la lectura, encontrando que aquellos
estudiantes con una percepcidn compleja del conocimiento tienden a estar de
acuerdo en mayor medida con la perspectiva de la lectura equivalente a la mas
compleja y en menor medida con la asimilable a la visidon simple (Mateos et al.,
2011; Mateos et al., en prensa). Los resultados de Mateos et al. (en prensa) para
perfiles de estudiantes que combinan las creencias epistemoldgicas con las de
lectura mostraron asimismo la influencia de las variables cldsicamente estudiadas
en el ambito de las creencias epistemoldgicas. En este estudio se encontrd que las
estudiantes que son mujeres mantienen creencias mas sofisticadas y quienes son
hombres, mas simples; y que estudiantes de disciplinas “soft” muestran unas
creencias mas sofisticadas y/o menos simples que aquellos estudiantes de
disciplinas “hard”. No se hallaron diferencias significativas en el caso de la
experiencia académica al contrastar, en este estudio, las creencias de estudiantes
de primer curso de grado con las de los estudiantes de tercero, cuarto o quinto
afio. Cabe hacer notar que los estudiantes de Ultimos cursos correspondian tanto
a cuarto y quinto curso, en los estudios de cinco aflos de duracién, como a tercer
curso, en los estudios de tres afios de duracidn.

Asi pues, tanto las creencias epistemoldgicas como éstas en
combinacidn con las de lectura influyen en los resultados de lectura que obtienen
los estudiantes. Hasta cierto punto, puede aceptarse que las creencias sobre la
lectura comparten espacio con las creencias epistemoldgicas, estas Ultimas con
una mayor tradicion de investigacion. La proximidad entre ambos constructos,
ademds de la evidencia empirica recientemente indicada, se manifiesta en
diferentes aspectos (Mateos et al., en prensa). Ambos se refieren a formas de
adquirir el significado, y ello se aprecia al analizar los instrumentos elaborados y
utilizados para explorar unas u otras (e.g. Lordan, Solé & Beltran, 2015; Orddiiez
et al., 2009; Schommer, 1990; 2004; Schraw, Bendixen & Dunkle, 2002; Schraw &
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Bruning, 1996). Ambos tipos de creencias se asocian al grado de implicacion en la
comprensién de textos, al grado en que se elabora su informacion y se
comprende. Por ultimo, la investigacidn realizada para la caracterizacidon de las
creencias de lectura ha establecido dos polos, como sucede en el estudio
empirico de las creencias epistemoldgicas (vision simple o “naive” acerca del
conocimiento y su adquisicion vs. vision sofisticada).

El estudio de las creencias sobre la lectura y su influencia en la
comprension

La escasa investigacidn existente sobre las creencias de lectura se ha
llevado a cabo desde el enfoque de las teorias implicitas. Este enfoque considera
dichas creencias como un sistema de representaciones acerca de la lectura que el
lector mantiene y aporta de manera no consciente al acto de leer. En este trabajo
las entendemos, pues, como una variable de tipo cognitivo-emocional que remite
a lo que para uno son presunciones o verdades personales relacionadas con la
naturaleza y el uso de la lectura, derivadas de la propia experiencia. Contienen,
por tanto, un fuerte componente afectivo y evaluativo que no se corresponde
expresamente con la razon y que se asume guia o constrifie las decisiones y
actuaciones que el lector lleva a cabo durante el proceso.

En general, el reconocimiento del papel de las creencias en la
comprensidn esta presente en perspectivas tedricas y en trabajos académicos que
comparten una visién compleja de la lectura. Desde esta vision, como se ha
puesto de manifiesto a lo largo de este capitulo, se enfatiza la dimensidn
epistémica y critica de la lectura y su poder como instrumento de construccion de
conocimiento. Norris & Phillips (2009) sugieren que, ademds de estrategias
sofisticadas, la lectura critica requiere considerar los textos y la lectura de forma
peculiar: “(...) The idea is that unless a person has the attitude and basic
understanding that text can be evaluated and analyzed, then the person is unlikely
to do the analysis and evaluation when it is needed” (p.281). Desde esta
perspectiva, tomar en consideracidon las creencias que los estudiantes tienen
sobre la lectura adquiere todo el sentido, dado que influyen en su manera de
aproximarse y abordar los textos (Simpson & Nist, 2000) y, en consecuencia, en el
grado en que comprenden, elaboran y utilizan su informacién.
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El trabajo de referencia en el estudio de las creencias sobre la lectura es
el de Schraw y Bruning (1996; 1999). Los autores distinguen dos modelos
implicitos sobre la lectura: el modelo transmisivo y el modelo transaccional. El
modelo transmisivo ve la lectura como un acto unidireccional en el que el lector
recibe de la forma mas objetiva posible el significado que el autor quiso introducir
en el texto. En cambio, el modelo transaccional, basado en los postulados de
Rosenblatt (1978; 2004), concibe la lectura como un proceso dindmico en el que
el lector se implica de manera activa para elaborar una representacion personal y
compleja del significado, un significado que existe en la mente del lector y que
debe ser construido de forma activa mediante el establecimiento de relaciones
entre el texto y la experiencia que el lector posee. Desde estos postulados, los
autores elaboraron el Reader Belief Inventory (RBI; Schraw & Bruning, 1996;
1999), el Unico instrumento disponible hasta la fecha para evaluar las creencias
sobre la lectura. El RBI esta construido en base a dos escalas correspondientes a
los dos modelos implicitos mencionados y en su version original estd compuesto
por 14 items que deben responderse en una escala Likert de cinco puntos (desde
1.“muy en desacuerdo”, hasta 5.”muy de acuerdo”).

Utilizando este instrumento, Schraw y Bruning (1996) llevaron a cabo un
estudio en el que se pretendia indagar la relacidon entre los modelos implicitos
sobre la lectura de estudiantes universitarios, el compromiso que mostraban
estos estudiantes ante la lectura y las caracteristicas de la respuesta dada por los
estudiantes a una tarea posterior a la lectura de un texto expositivo. Los
resultados pusieron de manifiesto que los lectores que obtuvieron puntuaciones
altas en la escala transaccional alcanzaron una representacion mas holistica y
sofisticada del significado del texto e incluyeron un mayor nimero de argumentos
criticos y reacciones personales en un texto escrito que elaboraron como
respuesta a lo leido, en comparacidon con los estudiantes con bajas creencias
transaccionales. En dicho estudio, los modelos transmisivo y transaccional
resultaron ser independientes entre si, es decir, las creencias transmisivas
mostraron no estar relacionadas con las creencias transaccionales. Los autores
asumen, pues, que las personas no necesariamente mantenemos creencias
coherentes entre ellas sino que éstas pueden variar en funcion del aspecto
concreto de la lectura al que se atienda, y una misma persona puede mantener a
la vez creencias de ambos tipos. Por ejemplo, en palabras de Schraw (2000), “(...)
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readers hold separate beliefs about the role of the author's intended meaning that
are independent of beliefs about the reader's constructive role in meaning
making.” (p. 97). Esta afirmacidn recibe apoyo de los resultados de otros estudios
llevados a cabo desde el paradigma de las teorias implicitas, dirigidos a explorar
las creencias de profesores y alumnos sobre la ensefianza y el aprendizaje (Pozo
et al.,, 2006) o las creencias de los estudiantes sobre la escritura (Villalon &
Mateos, 2009; White & Bruning, 2005).

Schraw (2000), utilizando una version adaptada del RBI conformada por
16 items, explord si las creencias sobre la lectura de estudiantes universitarios
afectan a su grado de implicacién durante la lectura de textos narrativos y al nivel
de comprensién que alcanzan. Las creencias transaccionales se relacionaron de
forma positiva con la construccidn de un significado personal y un mejor recuerdo
del texto leido, y condujeron a una representacion global y mas sofisticada del
texto que la lograda por los estudiantes con bajas creencias transaccionales. En
cambio, el impacto de las creencias de caracter transmisivo en los resultados
relacionados con la lectura del texto resultd ser no significativo.

Dai y Wang (2007), utilizando el RBI con estudiantes universitarios,
confirmaron algunos de los resultados anteriores de Schraw y Bruning, tanto para
textos narrativos como expositivos. Estos autores concluyen que las creencias
transaccionales predisponen al lector a tener en cuenta sus experiencias y
conocimientos previos a la hora de leer y a implicarse en mayor medida en la
lectura, tanto cognitiva como afectivamente, lo que tiene un efecto positivo para
la comprension, mientras que las creencias transmisivas muestran un efecto
negativo. Como Schraw y Bruning (1996), encuentran que los estudiantes con
elevadas creencias transmisivas desisten mds facilmente cuando se encuentran
con dificultades o problemas durante el proceso de comprension, mostrandose
poco implicados en el acto de leer.

Por su parte, Mateos et al. (2011) llevaron a cabo un estudio en nuestro
contexto con estudiantes universitarios, haciendo uso del RBI, en el que
exploraron el papel de las creencias de lectura en una tarea hibrida de caracter
critico y argumentativo. Dicha tarea implicaba la lectura de varios textos con
informaciones controvertidas; se buscaba relacionar las creencias con el grado de
perspectivismo alcanzado por los estudiantes. Los resultados de este estudio
indicaron que las creencias transaccionales de lectura estan relacionadas con el
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grado de perspectivismo, y contribuyen a explicar la varianza en el grado de
perspectivismo mostrado por los estudiantes en su argumentacién escrita en
relacidon a la controversia presentada en los textos fuente.

En conjunto, estos resultados indican que los estudiantes que presentan
unas creencias coherentes con una postura mas sofisticada se involucran
activamente en la lectura, obtienen una vision mas integrada y global del texto, lo
comprenden mejor y son capaces de elaborar respuestas con un caracter mds
propio y critico, lo que les lleva a obtener un recuerdo personal del contenido del
texto. En cambio, los estudiantes que se aproximan a las situaciones de lectura
desde una vision mas bien simple, se implican menos, cuestionan en menor
medida la postura del autor y alcanzan una comprensién de tipo mas literal y
factual. Parece que los primeros serdn mas capaces de hacer un uso epistémico
de la lectura, de persistir ante las dificultades y de tratar de buscarles solucién,
llegando a alcanzar una comprension mas profunda y a realizar aprendizajes mas
significativos a través de la lectura.

La revisién realizada indica que las creencias sobre la lectura han sido
escasamente estudiadas en si mismas; tampoco lo han sido en relacidn a tareas
de comprensioén de elevado nivel de complejidad como la solicitada en el estudio
de Mateos et al. (2011). No obstante, los escasos estudios llevados a cabo en
torno a dichas creencias proporcionan argumentos para considerar que los
procesos y los resultados de comprensién lectora de un Unico texto narrativo o
expositivo son sensibles a las creencias del lector®?, asi como aportan indicios
acerca de su influencia en la comprensién de multiples textos, por lo que parece
justificado continuar explorandolas. En esta empresa, sin embargo, es necesario
sefialar que el RBI, pese a su contribucién al conocimiento de las creencias sobre
la lectura, presenta ciertas limitaciones.

En cuanto a las de tipo conceptual, si bien el modelo de creencias
transmisivo se ajusta bastante bien a la visién simple de la lectura, el modelo
transaccional omite rasgos relevantes de la vision compleja y comunmente
aceptada de la lectura, porque remite a una perspectiva tedrica diferente. El
referente conceptual derivado de los postulados de Rosenblatt (1978; 2004) en

10 Asi como lo son al conocimiento previo y al nivel general de comprension lectora, que han mostrado
repetidamente su impacto.
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relacion a la lectura literaria pone el énfasis de la escala transaccional en lo que el
lector esta sintiendo o experimentando en su relacién con el texto, y no tanto en
la transformacidn y construccion de significado en la interaccidn con el texto. Asi
pues, el RBI contempla aspectos relacionados con el mensaje y las intenciones del
autor y con la construccidn personal del significado del texto, pero omite otros
muy importantes, especialmente para la lectura entendida como herramienta
para el aprendizaje, tales como los aspectos metacognitivos (e.g. conciencia de los
propios procesos cognitivos que el lector pone en juego, autorregulacién) o el
caracter mediado de la lectura por parte de la escritura (e.g. elaborar algun tipo
de soporte escrito mientras se lee, como notas o diagramas, a modo de apoyo a la
comprensién). Ademads, aborda de manera parcial tanto el proceso de
planificacion de la lectura y de construccion de significado como los usos y las
funciones que la lectura puede tener y desempefiar; de hecho, estos aspectos son
abordados de forma mas extensa desde la perspectiva transmisiva de la lectura y
poco atendidos desde la transaccional. EIl menor peso que acaba teniendo la
postura transaccional en este instrumento es importante si se tiene en cuenta
que se ha relacionado el modelo transaccional con la posibilidad de lograr una
mejor comprension de los textos escritos.

En cuanto a las limitaciones de tipo metodoldgico, en primer lugar cabe
destacar la falta de resultados en el estudio de Schraw (2000) en cuanto a las
relaciones entre la escala transmisiva y la comprensién lectora evaluada como la
capacidad de reconocer ideas principales de los textos. Estos resultados no son
consistentes con los hallados en estudios anteriores (Schraw & Bruning, 1996;
1999), lo que lleva a considerar con precaucion algunas de las conclusiones
extraidas por el autor. En segundo lugar, los resultados de consistencia interna
derivados de la administracién de una versién adaptada al espafiol del RBI indican
que el instrumento cuenta con una escasa fiabilidad o bien en ocasiones ésta se
sitUa en los limites de lo aceptable (Mateos et al., 2011), lo que genera que ambos
factores no puedan ser considerados como fiables de cara a andlisis posteriores, o
bien dificulta poder extraer conclusiones firmes sobre los resultados derivados de
tales andlisis. En tercer lugar, entre un 25 y un 30% de los items que componen
las dos versiones existentes del RBI (Schraw, 2000; Schraw & Bruning, 1996) no
alcanzan una carga factorial superior a .30 en el factor del que forman parte como
resultado de la aplicacion de anélisis factorial. En cuarto lugar, los autores aportan
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datos acerca de la validez de constructo y de la validez de criterio del
instrumento, pero es dificil valorar su validez de contenido dado que no explican
el proceso especifico seguido para el disefio y construccidon del cuestionario, asi
como tampoco indican las precauciones tomadas para evitar sesgos a la hora de
elaborarlo. Finalmente, en todas las investigaciones en que se ha usado el RBI,
éste ha sido administrado principalmente a estudiantes de primeros cursos de
estudios universitarios en psicologia o humanidades, lo que limita su validez a un
colectivo reducido dentro de la poblaciéon universitaria. Esta restriccion puede
tener trascendencia, pues la investigacién que se ha ocupado de explorar si
estudiantes de diferentes areas de conocimiento y de diferentes niveles
educativos mantienen creencias epistemoldgicas diferentes ha encontrado tanto
similitudes como diferencias en las creencias que éstos manifiestan.

Lo expuesto hasta el momento justifica el desarrollo de un nuevo
instrumento destinado a la investigacion de las creencias sobre la lectura de
estudiantes universitarios desde los presupuestos conceptuales descritos a lo
largo de este capitulo, que se concretan en la adopciéon de una perspectiva
interactiva, constructiva y compleja de la lectura. Nuestro proposito es elaborar
un instrumento valido y fiable, coherente con una vision compleja de la lectura
que enfatice su dimension epistémica. Ademas, se espera que supere algunas de
las limitaciones anteriormente mencionadas en el caso del RBl. Dado que la
investigacion previa ha mostrado influencia del ambito disciplinar, el nivel de
experiencia educativa y el género, cobra relevancia el interés no tan sélo de
caracterizar las creencias sobre la lectura de los estudiantes universitarios de
manera genérica sino también explorar si estas variables producen alguna
variacion en dichas creencias. Obviamente, mas alld del interés del estudio de las
creencias de lectura per se, tiene todo el sentido interrogarse acerca de su
influencia en la comprensidn, y mds concretamente en si ese posible influjo se
deja sentir del mismo modo en tareas de distinto nivel de complejidad. En los
capitulos que siguen se expone el proceso realizado para dar cuenta de todo ello.
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Capitulo 2. Objetivos e hipotesis

Mediante la presente investigacion se pretende contribuir a incrementar
el corpus de conocimiento existente sobre los factores que influyen en el proceso
y los resultados de comprensidn lectora, concretamente sobre las creencias
acerca de la lectura que poseen los estudiantes universitarios de grado, asi como
explorar el posible rol de estas creencias en la comprension lectora, cuando se
realizan tareas de distinto nivel de dificultad. Como ha puesto de relieve la
revision presentada en el capitulo 1, si bien el papel de las creencias en la
comprensién de un Unico texto ha sido objeto de analisis y atencidén, se ha
estudiado en menor medida su impacto en situaciones que implican la lectura de
multiples fuentes. Asi mismo, no ha sido estudiado en las creencias de lectura el
efecto de variables que si han mostrado su influencia en las creencias
epistemoldgicas (ambito disciplinar, nivel de experiencia educativa y género). El
logro de la finalidad sefialada ha requerido, por las razones que se explicitaron en
el capitulo anterior, el disefio de un instrumento para la indagacion de las
creencias. Mas alla de su uso para esta investigacidon concreta, se pretende que
dicho instrumento pueda ser utilizado por investigadores interesados en las
creencias y en la comprension, asi como por profesores que deseen ayudar a sus
estudiantes a ser mas conscientes de su propia manera de considerar la lectura.
Esta finalidad se concreta en los siguientes objetivos:

Objetivo 1. Disefiar un cuestionario valido y fiable para medir las creencias sobre
la lectura de los estudiantes universitarios de grado.

Objetivo 2. Explorar las creencias sobre la lectura de los estudiantes universitarios
de grado e indagar si existen variaciones en dichas creencias en funcién de
determinadas variables demograficas.

Subobjetivo 2.1. Indagar si existen variaciones en las creencias de

lectura de los estudiantes universitarios de grado segun la disciplina en
que se ubican sus estudios (psicologia, filologia, ingenieria).
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Subobjetivo 2.2. Indagar si existen variaciones en las creencias de
lectura de los estudiantes universitarios de grado segun su nivel de
experiencia académica (primer curso de grado, ultimo curso de grado).

Subobjetivo 2.3. Indagar si existen variaciones en las creencias de
lectura de los estudiantes universitarios de grado segun su género
(mujer, hombre).

En relacidn al segundo objetivo, debido al caracter implicito de las
creencias, asi como a la independencia entre escalas de creencias de lectura
(transmisiva, transaccional) hallada por Schraw (2000) y por Schraw y Brunning
(1996; 1999), globalmente esperamos encontrar que los participantes presenten
un perfil de creencias que incluya de forma simultdnea caracteristicas propias de
un modelo de creencias mas bien reproductivo en algunos aspectos y mas bien
epistémico en otros. Asi mismo, esperamos que sus creencias sobre la lectura
varien en funcion de la dimension o factor de la lectura a la que se atienda; no
obstante, ante el escaso numero de investigaciones en el ambito de las creencias
sobre la lectura y la relativa novedad de la propuesta de las dimensiones,
planteamos esta hipotesis con caracter exploratorio.

A pesar de que no existen estudios anteriores que hayan explorado la
posible variacién en las creencias de lectura en funcién del ambito disciplinar, la
experiencia académica y/o el género de los estudiantes, en base a los resultados
encontrados por las diversas investigaciones que si las han explorado en relacién
a las creencias epistemoldgicas (Jehng et al., 1993; King & Magun-Jackson, 2009;
Maarzooghi et al., 2008; Nayebi & Tahriri, 2014; Oguz, 2008; Paulsen & Wells,
1998; Phan, 2008; Rodriguez & Cano, 2007; Schommer, 1990; 1993; 1998), asi
como a éstas en combinacion con las de lectura (Mateos et al., en prensa),
esperamos encontrar un perfil de creencias con un mayor caracter
epistémico/menor caracter reproductivo en el caso de los estudiantes de
disciplinas consideradas soft (frente a los de disciplinas consideradas hard) (ver
Biglan, 1973a; 1973b, apartado “Creencias epistemoldgicas y lectura”), de ultimo
curso de grado (frente a los de primer curso) y en el caso de las mujeres (frente a
los hombres). En cualquier caso, dada la ausencia de estudios previos para el
constructo de interés, planteamos esta hipdtesis con caracter exploratorio.
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Objetivo 3. Explorar el papel que desempefian las creencias acerca de la lectura
en los resultados obtenidos en tareas de comprension lectora de distinto nivel de
complejidad que requieren leer y comprender multiples textos. Obtener, de esta
manera, una medida de validez de criterio del cuestionario para indagar las
creencias sobre la lectura.

Subobjetivo 3.1. Conocer el posible efecto de las creencias acerca de la
lectura en wuna tarea de complejidad moderada que implica
reconocimiento de informacion literal o parafraseada de los textos,
integracion de informacidn de los textos a nivel intra e intertextual y
realizacion de inferencias de dificultad moderada a partir de la
informacién contenida en los textos.

Subobjetivo 3.2. Conocer el posible efecto de las creencias acerca de la
lectura en una tarea de dificultad elevada, que implica lectura critica y
razonamiento argumentativo a partir de la informacién contenida en los
textos.

Por lo que se refiere al tercer objetivo, y tomando como referencia los
resultados de los estudios llevados a cabo por Dai y Wang (2007), Schraw (2000) y
Schraw y Bruning (1996; 1999), esperamos encontrar un mayor rendimiento en
las tareas de comprension de elevada complejidad por parte de aquellos
participantes cuyo perfil de creencias se situe en una vertiente mas
epistémica/menos reproductiva. Sin embargo, y apoyandonos en los estudios
mencionados, para las tareas de complejidad moderada no esperamos encontrar
diferencias significativas en el nivel de comprension entre participantes que
muestren un perfil de creencias mas bien reproductivo y aquellos que presenten
unas creencias de caracter mas epistémico.

La naturaleza de la presente investigacion y los objetivos que se
persiguen han conducido a realizar tres estudios diferentes, estrechamente
vinculados entre si. El primero, consagrado al disefio de un cuestionario para
explorar las creencias sobre la lectura, responde a nuestro primer objetivo. En el
segundo estudio se explora la naturaleza de las creencias de lectura identificadas
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mediante dicho cuestionario (objetivo 2). Por ultimo, en el tercer estudio, se
analiza el rol de las creencias sobre la lectura en la resolucion de tareas de
comprensién lectora de diferente nivel de complejidad (objetivo 3). En los
capitulos 3, 4 y 5 se presentan el disefio y los resultados de cada uno de los
estudios. En el capitulo 6 se discuten los logros obtenidos.
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Chapter 3. Study 1. Design of the Cuestionario de
Creencias sobre la Lectura»

The study conducted to address the first objective of this research
involved two phases: the first phase corresponded to the process of constructing
the questionnaire, while the second phase was aimed at exploring the internal
structure of the questionnaire so as to obtain both a construct validity measure
and the final version of the instrument.

3.1 Phase 1: Construction of the Cuestionario de Creencias
sobre la Lectura

The process of constructing the Cuestionario de Creencias sobre la
Lectura (Reading Beliefs Questionnaire, hereinafter the CCL, in accordance with
its original name in Spanish) involved several stages: an item development stage
based on generating a first bank of items, a content validation stage aimed at
assessing the content and format of the questionnaire, and a pilot study.

Item development stage

In accordance with the two perspectives on reading described when
presenting the theoretical background, and after a thorough review of the
specialist literature, we conceptualized the construct of interest in terms of two
kinds of reading beliefs: a reproductive viewpoint, akin to a simple view of
reading, and an epistemic viewpoint, consistent with a complex view.

Three different sources were then used to develop an initial item bank.
First, a number of items were adapted from existing instruments for measuring
reading beliefs (Schraw, 2000; Schraw & Bruning, 1996), as well as from other
instruments designed to measure writing beliefs (Lavelle, 1993; Villalén &

11 The results presented in this chapter have been published in Lordédn, E., Solé, I. & Beltran, F. S. (2015).
Development and initial validation of a questionnaire to assess the reading beliefs of undergraduate students:
The Cuestionario de Creencias sobre la Lectura. Journal of Research in Reading. Pre-print on-line publication.
doi: 10.1111/1467-9817.12051
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Mateos, 2009; White & Bruning, 2005) or epistemological beliefs (Schommer,
1998; Schraw, Bendixen & Dunkle, 2002) but which include items referring to
reading or knowledge acquisition through reading. Second, new items were
created based on the answers that a group of 32 Spanish undergraduates (21
female, 11 male) (Table 1) gave to a questionnaire comprising 12 open-ended
questions (Appendix G). This questionnaire was created ad hoc with the aim of
identifying certain beliefs and behaviour patterns of undergraduate students
concerning reading. The students who completed this questionnaire came from
the University of Barcelona or the Polytechnic University of Catalonia (Spain) and
were in the first or final year of a degree in either psychology or engineering
(average age: 22.06, SD = 3.31). Their answers were subjected to content analysis
using a category system developed ad hoc for each of the 12 questions following
a deductive-inductive method. Finally, new items were generated based on a
comprehensive review of the literature on reading and reading beliefs, specifically
as regards those aspects of reading not taken into account in previous studies, or
which were partially or not at all covered by the items that we had adapted or
created in the previous two steps.

These three steps yielded an initial item bank of 74 items. It was decided
that they would be rated using a 6-point Likert scale anchored by totally disagree
(1) and totally agree (6) so as to avoid the common tendency to select the middle
value. The questionnaire design was then planned, and both the item bank and
the format were included in the next stage.

Table 1. Participants who responded to the open-question
questionnaire.

Psychology  Engineering Total per year

First year 10 4 14
Final year 12 6 18
Total per degree 22 10 32

44



Chapter 3. Study 1

Content validation stage

Given the recommendation that at least five judges should be selected
for content validation (McKenzie, Wood, Kotecki, Clark & Brey, 1999), seven
researchers from universities and research institutions in Spain and other
countries were asked to serve as a content validation panel (Appendix H). Three
of the researchers were experts in the construct we are exploring (reading
beliefs), two of them were experts in reading and the other two were experts in
beliefs. All seven experts agreed to participate and were provided with a content
validation form which included a description of the construct of reading beliefs, a
list of the 74 items, and two possible response formats for the questionnaire. The
judges were asked to independently assess each of the 74 items according to four
criteria: a) the item is clear and understandable in its wording, b) the item is
relevant to the measurement of reading beliefs, c) the item is tendentious and
could generate stereotyped answers, and d) the reading beliefs scale (i.e.,
reproductive or epistemic) which they believed the item measured. In addition,
judges were free to add comments in order to clarify their ratings. A separate
instrument was created to assess the format of the CCL in terms of the
instructions, the response scale, and its appearance (Appendix I).

Inter-judge agreement was analysed using a derivation of a previously
described Content Validity Index (CVI; Wynd, Schmidt & Schaefer, 2003). The CVI
provides a quantifiable method for evaluating the judgments of content experts,
using proportion agreement for each item on each evaluation criterion, for
example, the proportion of experts who were in agreement about an item’s
relevance to the domain of content (criteria b) or who matched the item to its
intended scale (criteria d). Only items with a CVI > .70 were preserved. For the
purposes of the present study, the qualitative information provided by the judges
was also taken into account in order to modify the wording of some items, or to
maintain items that the judges considered were worth testing in the pilot study
even though their corresponding CVI was slightly below .70. A total of 63 items
were retained as a result of this content validation process.
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Pilot study

A pilot study was then conducted using the 63-item version of the
questionnaire. The aim was to determine whether the items were easily
understandable by the target population, and also to carry out preliminary
psychometric analyses in order to obtain the version of the questionnaire that
would be used in the second phase of this study.

The questionnaire was administered to a sample of 152 undergraduates
(111 female, 41 male) who were enrolled in the first or final year of a degree in
either language and literature or psychology at the University of Barcelona
(average age: 22.71, SD = 7.25) (Table 2).

Table 2. Participants in the pilot study.

Psychology = Language & literature Total per year

First year 64 10 74
Final year 58 20 78
Total per degree 122 30 152

The internal consistency of the students’ answers to this initial version of
the CCL was analysed by calculating Cronbach’s alpha coefficients (Cronbach,
1960). The results showed that reliability was more than acceptable for the
instrument as a whole (a=.84), as well as for the two hypothetical scales that
were established theoretically and which refer to reproductive and epistemic
beliefs about reading (reproductive scale: a=.81; epistemic scale: a=.82). Item-
test Pearson correlation analysis was nevertheless carried out to test how well
each item fitted into the instrument and the subscale for which it was created.
For item discrimination, the correlation between the item and the total test score
provides an approximation to the correlation between the item and the latent
construct measured by the instrument (Dawber, Rogers, & Carbonaro, 2009; Urry,
1974). Items for which the correlation coefficient was below .30 were eliminated
(Alberta Education, 1999), leading to a reduction of the pool to 49 items.
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3.2 Phase 2: Construct validity

Participants

The total sample in this second phase, aimed at examining the construct
validity of the CCL, comprised 558 undergraduate students (358 female and 200
male; average age: 21.14, SD = 4.61) (Table 3). They were enrolled in the first or
final year of a degree programme in psychology, language and literature or
engineering at either the University of Barcelona or the Polytechnic University of
Catalonia (Spain). Students were selected through accidental sampling of the two
academic years and of each degree programme in a deliberate attempt to recruit
participants from different knowledge domains and with distinct levels of
academic experience. The sample comprised students who met these criteria and
who expressed an interest in taking part in the research; a willingness to
participate was also required from these students’ tutors, since they would be
required to allow data to be collected during the usual teaching timetable. Thus,
all participants were volunteers and they received no financial recompense or
academic credits for doing so. They all had Spanish or both Spanish and Catalan as
their mother tongue(s) and/or as the language(s) in which they had been
educated. Table 3 shows a more detailed description of the sample.

Table 3. Distribution of the total sample according to knowledge domain, academic
year and gender.

Psychology Language & literature Engineering Total per year

Female Male Female Male Female Male
First year
. 83 17 88 25 23 66 302
(Xage=19.8; SDage=3.9)
Final year 80 20 65 21 19 51 256
(Xage=22.7; SDage=4-8)
Total per degree 200 199 159 558
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Materials

The instrument used in this phase of the study was the 49-item version
of the CCL that resulted from the pilot study. As indicated in the written
instructions that accompany this instrument, respondents are required to indicate
the extent to which they agree with each item, using a six-point Likert scale
ranging from totally disagree (1) to totally agree (6). Respondents were instructed
to answer taking into account the reading situations they most typically
encountered in both academic and daily life. A six-point Likert scale was chosen
so as to avoid the common tendency to choose the middle value. Thirty-nine of
the questionnaire items were presented indirectly (e.g., ‘Good readers remember
almost everything they read word for word’), while the remaining 10 items
referred to the students’ own activity as readers (e.g., “‘When | read, | usually think
about what | want to achieve from my reading’).

Procedure

Data were collected during the months of September 2012 and January
2013 in group sessions lasting 90 minutes. This was done in the students’ usual
classroom after first obtaining consent from the corresponding tutor. The data for
each participant were gathered by the author of this thesis, in collaboration with
other members of the research team, across as many sessions as were deemed
necessary given the potential number of students in each group/class. All the
researchers were trained in the process of data collection, the instructions to give
to participants and the instruments to be administered, in accordance with a data
collection protocol drawn up by the author of this thesis.

In each of the data collection sessions the author explained the nature of
the study and what the session would involve. Once participants had given their
consent, they were given 15-20 minutes to complete the CCL. In the remainder of
the 90-minute session they performed two tasks that provided data for the third
study in this research, the details of which are described later (see Chapter 5.
Study 3).

It was made clear to participants that their anonymity would be ensured
both when collecting and analysing the data. The author of this thesis was
responsible for ensuring that all aspects of the data collection process were
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conducted in accordance with the ethical principles of scientific research
(Appendix J).

Results

Responses to the CCL were analysed using a principal factor analysis with
oblimin rotation and Kaiser normalization. All 49 items were examined in this
analysis in order to identify the factors that emerged from them. The Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) measure of sampling adequacy was .78, which is well above
the acceptable limit of .5 (Field, 2013), and Bartlett’s test of sphericity (BTS) was
significant, x> =5273.30, p < .0001. These results suggest that the sample size was
sufficient in relation to the number of items, and also that the correlation matrix
was not an identity matrix; therefore, the matrix was deemed factorable.

The analysis yielded 15 factors with an eigenvalue greater than one,
which together explained 57.54% of the total sample variation. The scree plot
provides a fairly reliable criterion for factor selection when a sample includes
more than 200 participants (Stevens, 2009). For this analysis, the scree plot
indicated that both two and six eigenvectors could be extracted (Bryant &
Yarnold, 1995). First, we selected the two factors for closer inspection in order to
determine whether they corresponded to our two hypothesized factors:
epistemic and reproductive beliefs about reading. At this point, 18 items from the
original 49-item CCL were eliminated on the basis of two main criteria (Costello &
Osborne, 2005): a) item loadings and cross-loadings, and b) the conceptual
consistency of the items with the factor they loaded on in terms of factor
interpretability. Items with a factor loading below .30 were eliminated, except in
two cases (Table 4; loadings of .24 and .25, respectively) where the items were
preserved because they were conceptually consistent with the other items that
clustered on the same factor. It is important to remember that the significance of
a factor loading depends on the sample size (Stevens, 2009). Stevens
recommends that for a sample of 400 the loading should be greater than .25,
while for 600 participants it should be greater than .21. Therefore, maintaining
these two items is perfectly acceptable given that our sample comprised 558
students. Items with cross-loadings were excluded, except in three cases (see
Table 4) that presented substantially higher loadings on one factor (above .43)
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and lower loadings on the other (equal or close to .20). Finally, two items that
were not conceptually consistent with the factor on which they loaded were also
eliminated.

The two factors from the forced two-factor solution were represented
by 31 statements (KMO = .76; BTS = 2931.49, p <.0001) (Table 4) (Appendix A), 26
of which were presented in the form of indirect statements (e.g., ‘Good readers
remember almost everything they read word for word’), while the remaining five
items referred to the respondent’s own experience or activity as a reader (e.g.,
‘When | read, | usually think about what | want to achieve from my reading’). The
two factors identified were uncorrelated (r = .021, p = .64), indicating that an
individual’s degree of agreement with reproductive reading belief statements did
not relate to the extent of his or her agreement with epistemic reading belief
statements. The two factors accounted for 23.34% of the sample variation:
epistemic scale: 19 items, eigenvalue = 3.90, explained variance = 12.59%;
reproductive scale: 12 items, eigenvalue = 3.33, explained variance = 10.75%. The
internal consistency for the two factors, using Cronbach’s alpha, was .77 and .74,
respectively.

50



Table 4. Factor loadings for the two-factor solution of the CCL.

Components
| 1
Items (Epist.)  (Reprod.)
Q25. Taking notes while reading helps to organise the information in the text. .65
Q30. Discussing the content of a text with other people helps to understand it better. .54
Q48. When | reread a text, | often understand some of its ideas better. .53
Q43. Rereading helps me to better understand what | am thinking about the content of the text. .52
Q19. Taking notes on the important concepts in your own words is one of the best strategies for 51
understanding a text. '
Q11. To understand a book, one method that really works is to reorganise the information according 50
to one’s own outline. '
Q33. Different types of text force one to learn new ways of reading. .49
Q45. When | am reading something that | want to learn, | usually take notes, make summaries, etc. A8
Q15. One of the aspects that most affects whether reading is easy is having sufficient knowledge of 45
the topic. '
Q36. What a person already knows about the topic of a text has a great influence on the extent to a4

which he will be able to understand it.

Q49. The process of reading differs according to the text or the reading situation. 43 -.20
Q29. One of the aspects that most affects whether reading is easy is knowing what one is looking
for.

Q39. The main purpose of reading is to construct a personal meaning out of the information in texts. .39
Q38. A good reader thinks about how he will read the text (quickly, slowly, the entire text, some
portions, etc.) before reading it.

Q14. How to read and understand texts should be taught at university. .34
Q26. While reading a text, making predictions about what will come next helps to understand it
better.

Q21. When | read, | usually think about what | want to achieve from my reading. 31

.39

.38
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Q31. What is understood from a text depends a lot on the reader. .25

Q7. A book can have different meanings depending on who the reader is. 24

Q46. People who know how to read rarely encounter texts that are difficult for them to understand. .62
Q10. If a text is written correctly, everyone can understand it. .61
Q24. Good readers remember almost everything they read word for word. .60
Q42. Any text can be understood if one is highly focused. .59
Q2. If one knows how to read, few texts will be difficult to understand. .58

Q5. Using a dictionary can solve almost all comprehension problems that you encounter when

. 47
reading a text.
Q32. If you try to relate the new ideas in a book to what you already know about the topic, the only 20 6
thing you will achieve is confusing yourself. ' '
Q16. Asking questions about what one is reading only serves as a distraction. -.23 .45
Q28. Thinking about what one is reading is confusing, it is better to do so at the end of the text. A4
Q37. One must wait until the end of the text to know whether one understands it. 42
Q23. We learn to read when we are children, and this learning is sufficient to deal with different a1
texts and reading situations throughout life. '
Q3. If | reread, | do so after | have read the entire text. .37
Eigenvalue 3.90 3.33
% explained variance 12.59 10.75
% accumulated explained variance 12.59 23.34
a coefficients 77 74

Note 1: Factor loadings below .20 have been eliminated.

Note 2: This version of the CCL is a translation of the validated Spanish version, the results for which are presented in this
thesis. The English version shown here is in the process of being tested, and it should therefore be considered with due
caution.



Chapter 3. Study 1

Given that reading beliefs is a complex construct, and taking as our
starting point the 31 items from the forced two-factor solution, we further
explored whether there might be more dimensions to this measure, and if so,
whether they explained a larger proportion of the variance. Specifically, a new
exploratory factor analysis was conducted to examine a forced six-factor solution,
as had been indicated by the scree plot (KMO = .76; BTS = 2931.49, p < .0001).
The six factors accounted for 43.53% of the sample variation (Table 5).

The first factor corresponded to the epistemic scale and was labelled
‘mediating role of writing while reading’, since it reflects the belief that using
some kind of writing (e.g. taking notes, producing summaries, outlines, or
diagrams) to organize and elaborate on the information from texts helps
comprehension (4 items, eigenvalue = 3.90, explained variance = 12.59%). The
second factor corresponded to the reproductive scale and was labelled ‘the text is
the most important aspect’ (7 items, eigenvalue = 3.33, explained variance =
10.75%), since it refers to the idea that a text has the meaning that the author
intended it to have, and hence it can be understood by everyone who is a “good
reader” independently of the contextual or source features. The third factor
corresponded to the epistemic scale and was labelled ‘reading as a constructive
process’ (5 items, eigenvalue = 1.75, explained variance = 5.63%) as it reflects the
idea that every reading situation is different in terms of goals, context, sources,
etc., and therefore a strategic approach is required in order to attain a good
understanding. The fourth factor corresponded to the epistemic scale and was
labelled ‘setting goals and planning the reading process’ (5 items, eigenvalue =
1.59, explained variance = 5.14%) as it appears to reflect the importance of having
specific reading goals and planning the reading process in order to reach
understanding of the text. The fifth factor, corresponding to the reproductive
scale and labelled ‘reading as a mechanical process’ (5 items, eigenvalue = 1.46,
explained variance = 4.72%), reflects the idea that reading is a mechanical,
superficial process in which thinking about the content and elaborating on the
information while reading does not help to understand the source material
better. Finally, the sixth factor corresponded to the epistemic scale and was
labelled ‘reader’s active involvement in reading’ (5 items, eigenvalue = 1.46,
explained variance = 4.70%), it being related to the need to engage actively with
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the reading process, contributing one’s personal knowledge and going over and

discussing relevant information from the sources.

Table 5. Factor loadings for the six-factor solution of the CCL.

Items

Components

v

Vi

Q45
Q19
Q25
Q11
Q42
Q2

Q46
Q5

Q10
Q23
Q24
Q7

Q31
Q49
Q33
Q14
Q21
Q29
Q38
Q26
Q39
Q28
Qle
Q32
Q37
Q3

Q36
Q15
Q48

.75
73
71
.58

.70
.65
.64
.62
.55
43
42

.78
.70
.54
.50
.30

-73
-.60
-.59
-.45
-41

74
72
.54
.49
.35

-.34

-.76
-.62
-.59
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Q43 -.53
Q30 -.35
Eigenvalue 3.90 3.33 1.75 1.59 1.46 1.46
% explained variance 12.59 10.75 5.63 5.14 4.72 4.70
% accumulated explained variance  12.59 23.34 28.97 34.10 38.88 43.53
a coefficients .70 72 .57 .57 .60 .65

Pearson correlations indicated that the two factors corresponding to the
reproductive scale were correlated positively with one another, as were the four
factors that corresponded to the epistemic scale (Table 6). A significant negative
correlation was found between ‘the text is the most important aspect’, a factor
that corresponded to the reproductive scale, and ‘reading as a constructive
process’, a factor corresponding to the epistemic scale (r = -.09, p = .03). Aside
from the negative sign, which is appropriate in this case, Cohen’s interpretation
guideline (1988) indicates that the size of the Pearson correlation between these
two factors is below the lower limit for what would be considered a small
correlation (r < .10), and it can therefore be concluded that no relevant
relationship exists between the abovementioned two factors. Again, these
findings indicate independence between reproductive and epistemic beliefs.

Table 6. Pearson correlations among the six dimensions of the CCL.

1 2 3 4 5 6
1. Mediating role of writing while reading (epist)
2. Text as the most important aspect (reprod) .02
3. Reading as a constructive process (epist) 26™  -.09"
4, Setting goals and planning the reading process (epist) .28 .08  .26™
5. Reading as a mechanical process (reprod) -.01 35" -.03 .03
6. Reader’s active involvement in reading (epist) 37" .037 .26 277" -.05

Note: * p < .05 (two-tailed), ** p <.01 (two-tailed)

The internal consistencies for each factor, based on Cronbach’s alpha,
were as follows: mediating role of writing while reading = .70, the text is the most
important aspect = .72, reading as a constructive process = .57, setting goals and
planning the reading process = .57, reading as a mechanical process = .60,
reader’s active involvement while reading = .65. Thus, good and acceptable
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internal consistency results were obtained for both the scales and the dimensions
of the CCL. Indeed, the reliability is more than acceptable given that we are
dealing here with a psychological construct (Kline, 1999) and a newly created
instrument, where the limit for reliability coefficients is .50 (Hair, Anderson,
Tatham & Black, 1999). Factor loadings for individual variables considering both
the two-factor and six-factor structures are shown in Tables 4 and 5, respectively.

Resumen de resultados en relacion al objetivo 1

En relacidn a nuestro primer objetivo, del estudio 1 de esta investigacion
se deriva un nuevo cuestionario dirigido a la exploracién de las creencias sobre la
lectura de estudiantes universitarios de grado, el cual hemos denominado
Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL). En su versién definitiva esta
compuesto por 31 items que plantean afirmaciones acerca de la lectura como
procedimiento y de su uso para la adquisicion de conocimiento -26 de tipo
indirecto, 5 de tipo directo-.

La estructura interna del cuestionario surge de la operacionalizacién del
constructo que es objeto de interés, las creencias sobre la lectura, y de su
exploracion mediante la aplicacién de andlisis factoriales exploratorios. Los
resultados indican que el nuevo instrumento desarrollado resulta valido y fiable,
emergiendo indices de fiabilidad y de validez de constructo que pueden
considerarse entre buenos y aceptables. El cuestionario presenta una doble
estructura interna basada en dos escalas que reflejan un punto de vista
reproductivo acerca de la lectura y otro epistémico. La escala reproductiva esta
basada en una visién simple de la lectura (Hoffman, 2009; LaBerge & Samuels,
1974), mientras que la escala epistémica estd basada en una vision compleja
(Adams & Collins, 1979; Buhel, 2013; Norris & Phillips, 2009; Olson, 1994;
Pearson, 2009; Pressley & Gasking, 2006; Solé, 1992) (ver Capitulo 1.
Fundamentacidn tedrica).

Cada escala del cuestionario se divide en varias dimensiones acerca de la
lectura, que reflejan aspectos constitutivos de la perspectiva que adoptamos y
son apoyados por la literatura sobre el tema (e.g. Carlino, 2005; Freebody & Luke,
1990; Kintsch, 1994; Mateos & Solé, 2007; Olson, 1994; Pearson, 2009; Pressley &
Gaskins, 2006; Solé, 1992; Spivey & King, 1989; Van Dijk & Kintsch, 1983; Wells,
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1987). Dos de las seis dimensiones han resultado ser reproductivas: “el texto es lo
mas importante” y “lectura como proceso mecdanico”. Las otras cuatro
dimensiones son epistémicas: “papel mediador de la escritura en la lectura”,
“lectura como proceso constructivo”, “establecimiento de objetivos y
planificacion” e “implicacidn activa del lector”. Para la estructura de dos factores,
no se encontro correlacidén entre ambas escalas, reproductiva y epistémica. En el
caso de la estructura de seis factores, por un lado las dos dimensiones
correspondientes a la escala reproductiva correlacionan positivamente entre ellas
como, por otro lado, también lo hacen las cuatro dimensiones epistémicas. Las
dimensiones reproductivas y las epistémicas resultan no correlacionar entre si; no
obstante, cabe indicar un matiz. Tan solo en un caso emerge posible correlacién
de signo negativo entre la dimensidn reproductiva “el texto es lo mas importante”
y la dimensidn epistémica “lectura como proceso constructivo” (r = -.09, p = .03);
sin embargo, siguiendo la guia de interpretacion de Cohen (1998), un indice de
correlacion igual a .09 da lugar a considerarla como inexistente vy, asi, a concluir
que los resultados obtenidos indican independencia entre las creencias
reproductivas y las epistémicas. A partir de los resultados de este primer estudio
se establecen dos estructuras latentes aceptables para el CCL, una compuesta por
dos factores y otra por seis.
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Chapter 4. Study 2. Differences in
undergraduates’ reading beliefs according to
knowledge domain, academic year and gender

4.1 Participants

The sample for this second study comprised the 558 students who took
part in phase 2 of the previous study (see Chapter 3. Study 1. Phase 2).

4.2 Materials

Cuestionario de Creencias sobre la Lectura

The reading beliefs of these students were examined using the
Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (Lordan et al., 2015) (Appendix A), the
instrument developed in Study 1 of this research. Specifically, we applied the
definitive 31-item version of this instrument for which content and construct
validity had been demonstrated (see Chapter 3. Study 1). These validity measures
will be extended through the examination of criterion validity (see Chapter 5.
Study 3).

The knowledge domain, academic year, gender, mother tongue and
language of schooling for all participants were recorded using a brief, self-report
demographic survey included on the first page of the questionnaire.

4.3 Procedure

The data collection procedure was the same as that described for phase
2 of Study 1.
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4.4 Results

Table 7 presents means and standard deviations for each component of
both the two- and six-factor structures of the CCL in relation to the demographic
characteristics of participants, that is, knowledge domain, academic year and
gender.
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Table 7. Means and standard deviations for each component of the CCL (two- and six-factor structures) with respect to the
demographic variables studied.

Knowledge domain Academic year Gender
Total . . . . .
sample Psychology Lang. & lit. Engineering Firstyear Final year Female Male
Two-factor 1. Epistemic scale 4.46 (.48) 4.53(.49) 4.49(.47) 4.34(.46) 4.47(.46) 4.45(.49) 4.52(.49) 4.37(.45)

structure
2. Reproductive scale 2.67 (.66) 2.47 (.59) 2.73(.69) 2.83(.63) 2.83(.63) 2.47(.63) 2.66(.66) 2.68(.66)

Six-factor 1. Mediating role of 4.74 (.48) 4.86(.84) 4.70(.78) 4.59(.81) 4.74(.81) 4.75(.82) 4.88(.78) 4.46(.78)
structure  writing while reading
(epist)

2. Text as the most 2.60(.80) 2.39(.71) 2.66(.79) 2.74(.82) 2.72(.79) 2.43(.75) 2.59(.77) 2.68(.66)
important aspect
(reprod)

3. Reading as a 4.60(.70) 4.57(.62) 4.86(.64) 4.30(.73) 4.64(.69) 4.56(.70) 4.65(.68) 4.50(.70)
constructive process
(epist)

4. Setting goals and 3.50(.79) 3.62(.86) 3.41(.77) 3.47(.71) 3.47(.79) 3.54(.78) 3.49(.80) 3.53(.75)
planning... (epist)

5. Reading as a 2.78(.80) 2.59(.75) 2.83(.86) 2.96(.75) 3.00(.78) 2.53(.76) 2.75(.82) 2.83(.78)
mechanical process

(reprod)

6. Reader’s active 5.07(.56) 5.13(.49) 5.20(.61) 5.04(.57) 5.09(.57) 5.03(.55) 5.10(.54) 4.99(.59)

involvement... (epist)
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In order to explore possible interactions between knowledge domain,
academic year and gender and their effects on reading beliefs, a multivariate
analysis of variance (MANOVA) was conducted with the aforementioned three
factors as the independent variables and scores on the epistemic and
reproductive scales (two-factor structure) of the CCL as the dependent variables.
No statistically significant interaction was found between the three factors (F(4,
1010) = 1.33, p = .26, partial n? = .005), nor between any of the possible pair
combinations: gender and academic year (F(2, 504) = 1.12, p = .33, partial n? =
.004), gender and knowledge domain (F(4, 1010) = 0.25, p = .91, partial n? = .001),
academic year and knowledge domain (F(4, 1010) = 0.99, p = 0.41, partial n? =
.004).

A new MANOVA was then carried out to explore possible interactions
between the aforementioned three independent variables and their effects on
reading beliefs, but this time using scores on the six dimensions of the CCL as the
dependent variables. Once again, no statistically significant interaction was found
between the three factors (F(12, 1002) = 1.06, p = .39, partial n? = .013), nor
between any of the possible pair combinations: gender and academic year (F(6,
500) = 2.39, p = .057, partial n? = .028), gender and knowledge domain (F(12,
1002) = 1.11, p = .34, partial n? = .013), academic year and knowledge domain
(F(12, 1002) = 1.13, p = .34, partial n? = .013).

Therefore, in order to explore whether there are differences in reading
beliefs according to knowledge domains, academic year or gender, several
multivariate and univariate analyses of variance were conducted with each of the
aforementioned three factors as the independent variable and scores on either
the two scales or the six dimensions of the CCL as the dependent variables.

Differences in reading beliefs between knowledge domains

In the MANOVA with knowledge domain (psychology, language and
literature, engineering) as the independent variable and scores on the epistemic
and reproductive beliefs scales as the dependent variables, Pillai’s trace indicated
a multivariate effect (V = 0.08, F(4, 1028) = 10.77, p = .0001, partial n? = .04)
(Figure 1). Separate univariate ANOVAs revealed that the three knowledge
domains differed significantly in both epistemic (F(2, 514) = 6.83, p = .001, MSE =
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1.54, partial n?=.026) and reproductive beliefs (F(2, 51-4) = 14.45, p = .0001, MSE
=5.93, partial n?=.053). Concerning epistemic beliefs, post-hoc comparisons with
Bonferroni correction indicated that psychology students ascribed more value to
an epistemic viewpoint on reading than did engineering students (p = .001).
Epistemic beliefs about reading were also more common among language and
literature students than among engineering students (p = .018). Non-significant
differences were found between psychology and language and literature students
on the epistemic scale (p > .99), although psychology students were the most
epistemic of the three groups. Considering the reproductive scale, the results of
the post-hoc comparisons showed that psychology students were less
reproductive than both language and literature students (p = .0001) and
engineering students (p = .0001), with engineering students being the most
reproductive of the three groups. Language and literature and engineering
students did not differ significantly in this regard (p = .51).

m Psychology Language and literature Engineering

|. Epistemic Il. Reproductive

Figure 1. Differences in reading beliefs between knowledge
domains (two-factor solution of the CCL).
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A new MANOVA was then conducted for the six-factor structure of the
CCL, with knowledge domain as the independent variable and the six dimensions
as dependent variables. Once again, Pillai’s trace indicated a multivariate effect (V
= 0.21, F(12, 1020) = 10.03, p = .0001, partial n? = .106) (Figure 2). Univariate
ANOVAs showed significant main effects for knowledge domain in three of the
four epistemic dimensions (mediating role of writing while reading, F(2, 514) =
4.86, p = .008, MSE = 3.21, partial n? = .019; reading as a constructive process, F(2,
514) = 28.84, p =.0001, MSE = 12.52, partial n? = .101); setting goals and planning
the reading process, F(2, 514) = 3.420, p = .033, MSE = 2.08, partial n? =.013) and
in both reproductive dimensions (the text is the most important aspect, F(2, 514)
=9.86, p = .0001, MSE = 5.89, partial n? = .037; reading as a mechanical process,
F(2, 514) = 9.67, p = .0001, MSE = 6.06, partial n? = .036). Non-significant
differences were observed for the epistemic dimension ‘reader’s active
involvement in reading’ (F(2, 514) = 1.96, p = .14, MSE = 0.62, partial n? = .008).

Post-hoc comparisons with Bonferroni correction indicated that the
dimensions ‘reading as a mechanical process’ and ‘the text is the most important
aspect’ for reading comprehension were endorsed to a significantly lesser extent
by psychology students than by both language and literature students (p =.01; p =
.002, respectively) and engineering students (p = .0001; p = .0001, respectively),
with engineering students being the most reproductive of the three groups. Non-
significant differences were observed between language and literature and
engineering students for these two reproductive dimensions (p = .40; p = 1.00,
respectively). Psychology students also ascribed more value to the relevance and
usefulness of having a reading goal and planning the reading process for
comprehension than did language and literature students (p = .03); non-
significant results were obtained for the comparison between engineering
students and both psychology and language and literature students on this
dimension (p = .38; p = 1.00, respectively). With regard to the mediating role of
writing while reading, psychology students considered this to be more relevant
when working with text information than did engineering students (p = .007);
non-significant results were observed here between psychology and language and
literature students, and between the latter and the engineering students (p = .19;
p = .55, respectively). Finally, the dimension ‘reading as a constructive process’
was also endorsed to a greater extent by psychology students than by engineering
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students (p = .001), although here the language and literature students were the
most epistemic of the three groups (p = .0001 and p = .0001 with respect to
psychology and engineering students, respectively).

m Psychology Language and literature Engineering
6 -
5
2
3
) I I I
14
1. Mediating role of writing Il. Text as the most 1ll. Reading as a IV. Setting goalsand V. Reading as a mechanical VI. Reader's active
while reading important aspect constructive process planning reading process process involvement in reading

Figure 2. Differences in reading beliefs between knowledge domains (six-factor
solution of the CCL).

Differences in reading beliefs between academic years

Statistically significant results from a MANOVA with Pillai’s trace were
also obtained regarding the academic level (first or final year of degree) that
students were at (V = 0.08, F(2, 514) = 21.37, p = .0001, partial n? = .077) (Figure
3). Follow-up ANOVAs showed univariate effects for reproductive reading beliefs
(F(1, 515) = 42.69, p = .0001, MSE = 17.03, partial n? = .077): students in the first
year of their degree held a reproductive point of view about reading to a greater
extent than did final-year students. Non-significant differences were observed for
the epistemic scale (F(1, 515) = 0.23, p = .08, MSE = 0.05, partial n? <.001).
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First year Final year

|. Epistemic II. Reproductive

Figure 3. Differences in reading beliefs between
academic years (two-factor solution of the CCL).

A MANOVA was then carried out for the six-factor structure of the CCL
and confirmed the previous results regarding the significant effect of academic
year (V = 0.11, F(6, 510) = 10.29, p = .0001, partial n? = .108) (Figure 4). Univariate
ANOVAs showed significant effects for the two reproductive dimensions, namely
‘the text is the most important aspect’ (F(1, 515) = 18.27, p = .0001, MSE = 10.92,
partial n? = .034) and ‘reading as a mechanical process’ (F(1, 515) = 46.89, p =
.0001, MSE = 27.87, partial n? = .083). However, no statistically significant
differences were observed for any of the four epistemic dimensions (mediating
role of writing while reading, F(1, 515) = 0.04, p = .85, MSE = 0.02, partial n? <
.001; reading as a constructive process, F(1, 515) = 1.58, p = .21, MSE = 0.76,
partial n? = .003; setting goals and planning the reading process, F(1, 515) = 1.01,
p = .32, MSE = 0.62, partial n? = .002; reader’s active involvement in reading, F(1,
515) = 1.40, p = .26, MSE = 0.44, partial n? = .003). These results indicate that
students in the first year of their degree were more likely to consider reading to
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be a mechanical process and that the text is the most important aspect for
reading comprehension than were final-year students.

First year Final year

|. Mediating role of II. Text as the most IIl. Reading as a IV. Setting goals and V. Reading as a VI. Reader's active
writing while reading important aspect constructive process planning reading mechanical process involvement in reading
process

Figure 4. Differences in reading beliefs between academic years (six-factor solution
of the CCL).

Differences in reading beliefs between genders

Regarding gender, the results of a MANOVA with Pillai’s trace revealed a
significant difference between male and female students (V = 0.02, F(2, 514) =
6.02, p = .003, partial n? = .023) (Figure 5). Separate ANOVAs showed univariate
effects for the epistemic reading beliefs scale (F(1, 515) = 11.79, p = .001, MSE =
2.67, partial n? = .022), indicating that female students ascribed more value to
epistemic reading beliefs than did their male counterparts. There were no
significant differences between female and male students with regard to
reproductive reading beliefs (F(1, 515) = 0.19, p = .66, MSE = 0.08, partial n? <
.001).
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Female = Male

I. Epistemic 1. Reproductive

Figure 5. Differences in reading beliefs between
genders (two-factor solution of the CCL).

A multivariate effect was again observed when the same analyses were
carried out considering gender as the independent variable and the six
dimensions of the six-factor structure of the CCL as dependent variables (V = 0.08,
F(6, 510) = 6.99, p = .0001, partial n? = .076) (Figure 6). Follow-up ANOVAs
indicated statistically significant results for three of the four epistemic
dimensions: mediating role of writing while reading (F(1, 515) = 33.78, p = .0001,
MSE = 21.28, partial n? = .062), reading as a constructive process (F(1, 515) = 5.64,
p =.018, MSE = 2.69, partial n? = .011) and reader’s active involvement in reading
(F(1, 515)= 4.91, p = .027, MSE = 1.54, partial n? = .009). No significant gender
differences were found for the epistemic dimension ‘setting goals and planning
the reading process’ (F(1, 515) = 0.22, p = .64, MSE = 0.13, partial n? < .001), nor
for either of the two reproductive dimensions (the text is the most important
aspect, F(1, 515) = 0.01, p = .92, MSE = 0.01, partial n? < .001; reading as a
mechanical process, F(1, 515) = 0.98, p = .32, MSE = 0.64, partial n? = .002).
Specifically, the results indicated that female students were more likely than their
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male counterparts to consider reading to be a constructive process and to believe
that a reader’s active involvement in reading and the mediating role of writing
while reading were important elements for understanding and working with
information from multiple sources.

Female = Male

1 T T T T T

|. Mediating role of Il. Text as the most 1Il. Reading as a IV. Setting goals and V. Reading as a VI. Reader's active
writing while reading important aspect constructive process planning reading mechanical process involvement in reading
process

Figure 6. Differences in reading beliefs between genders (six-factor solution of the
CCL).

Resumen de resultados en relacion al objetivo 2

En relacién a nuestro segundo objetivo, los resultados obtenidos en el
presente estudio indican que las creencias acerca de la lectura que mantienen los
estudiantes difieren significativamente en funcién del ambito disciplinar en que se
ubican sus estudios de grado, del curso de grado en el que se encuentran o de su
género.

Tanto para la estructura de dos factores como para la de seis factores
del CCL, y atendiendo a la distincion de Biglan (1973a; 1973b), quienes cursan
disciplinas consideradas soft (e.g. psicologia) mantienen una vision mas
epistémica y menos reproductiva acerca de la lectura que quienes cursan
disciplinas consideradas hard (e.g. ingenieria). También para ambas estructuras,
quienes se encuentran en el Ultimo curso de grado mantienen una visidn menos
reproductiva que los que se encuentran en primer curso (no se obtienen
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diferencias significativas para los factores de caracter epistémico segun el grado
de experiencia académica). De la misma manera, las mujeres presentan una vision
mas epistémica sobre la lectura que los hombres (no aparecen, en este caso,
diferencias significativas para la visién reproductiva). En cambio, la exploracion de
las variables de interés en interaccion dos a dos (@mbito x curso, ambito x género,
curso x género) o entre tres (d@mbito x curso x género) no da lugar a la obtencion
de resultados significativos en cuanto a la posible variacién de las creencias de
lectura, por lo que, en este caso, no existe interaccion entre dichas variables.
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Capitulo 5. Estudio 3. Relaciones entre las
creencias sobre la lectura y la comprension
lectora

Con este tercer estudio se pretende dar respuesta al objetivo 3 de la
presente investigacién. Como se detallaba en el capitulo 2, estd destinado a
indagar posibles relaciones entre las creencias de lectura y los resultados de
comprensién lectora en tareas de diferente nivel de complejidad (subobjetivo 3.1,
dificultad moderada; subobjetivo 3.2, dificultad elevada). A continuacién se
detalla el método utilizado, diferenciando cuando sea necesario entre el
subobjetivo 3.1y el 3.2.

5.1 Participantes

La muestra de este tercer estudio la formaron los 558 estudiantes que
participaron tanto en la fase 2 del estudio 1 como en el estudio 2 (ver Capitulo 3.
Estudio 1. Fase 2).

5.2 Materiales e instrumentos

Cuestionario de Creencias sobre la Lectura

En la exploraciéon de las creencias acerca de la lectura se utilizé el mismo
instrumento del estudio 2 (ver Capitulo 4. Estudio 2), validado a nivel de
contenido y de constructo (ver Capitulo 3. Estudio 1), medidas que son
completadas mediante la validez de criterio que se deriva de este tercer estudio.

Textos

Se utilizaron tres textos sobre el tema de la energia nuclear (Tabla 8),
elaborados para una investigacidon anterior (Mateos et al., 2012) (Apéndice C).
Seleccionamos el tema de la energia nuclear dada la notable controversia que
existe acerca de la conveniencia de su uso y su presencia moderada en los medios
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de comunicacion, por lo que los participantes podrian disponer de algun
conocimiento previo y mas o menos acertado sobre el tema. Ademas, se trata de
un tema cientifico que lleva asociadas importantes implicaciones sociales,
pudiendo resultar familiar e interesante a estudiantes de disciplinas y campos de
conocimiento diferentes, como es el caso de los participantes en este estudio.

Los tres textos fueron adaptados de textos extraidos de paginas web
pertenecientes a organismos oficiales y confiables. En los tres textos se indicé la
fuente de la que provenian. Uno de ellos era de caracter expositivo, los dos
restantes eran de caracter argumentativo y presentaban posiciones
contradictorias, uno a favor de la energia nuclear y el otro en contra. El texto
expositivo constaba de 760 palabras y 8 parrafos, e incluia informacién acerca de
la definicion de radiacion y radiactividad, su presencia en el universo y en la
humanidad, sobre el proceso y el lugar de produccién de la energia nuclear, y
sobre la clasificacion, transporte, almacenamiento y gestidon de sus residuos. El
texto a favor estaba formado por 770 palabras y 12 parrafos, y el texto en contra,
por 1018 palabras y 10 parrafos; ambos contenian 8 argumentos sobre los
mismos aspectos respecto a la controversia presentada que hacian referencia a
requerimientos energéticos para la produccidon de energia nuclear, seguridad,
coste econdmico, generacion y control de sus residuos, contaminacion,
contribucién al cambio climatico, dependencia energética del exterior e indice de
generacién de empleo.

La adecuacion y relevancia de los textos fue evaluada por un panel de
profesores universitarios e investigadores especializados en diversos ambitos
(psicologia del aprendizaje, psicologia de la educacion, escritura académica) en la
investigacion llevada a cabo por Mateos et al. (2012). Estos expertos los
consideraron adecuados para la finalidad de la investigacion y para los
participantes a los que se dirigia. Ademas, en el marco de esta tesis, como
indicador de la dificultad de los textos se utilizd la adaptacion de la formula RES
(Reading Ease Score) de Flesch para el idioma espafiol realizada por Fernandez
Huerta (1959). Esta férmula, basada en el promedio del nimero de silabas y en el
promedio del conjunto de frases por cada 100 palabras, reproduce la escala de
interpretacion de Flesch, que sitla el indice de legibilidad entre 0 (muy dificil) y
100 (muy facil), y hace una correlacion con los niveles educativos espafioles. En
este caso, el indice Flesch-Fernandez Huerta (IFH) para el texto expositivo fue
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51.25, para el texto a favor 59.14 y para el texto en contra 56.62, sugiriendo que
se trata de textos a catalogar como ‘bastante dificiles’, adecuados a nivel
preuniversitario, universitario y de otras formaciones superiores especializadas.
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Tabla 8. Textos.

Titulo y fuente ) Orden de N2 palabrasy . indice de
Tipo de texto ., i Contenido e
(textos adaptados de) presentacion parrafos legibilidad (IFH)
Energia y radiactividad Expositivo Primero 760 palabras - 51.25

WWwWWw.cns.es

8 parrafos

Definicién de radiacién y
radiactividad.

Presencia de la radiacion en el
universo y en la humanidad.
Proceso y lugar de produccion
de la energia nuclear.
Clasificacion, transporte,

almacenamiento y gestion de
sus residuos.

Bastante dificil
(nivel
preuniversitario,
universitarioy de
otras
formaciones
superiores)

La energia nuclear
sigue siendo necesaria

Argumentativo
(a favor)

www.yosoynuclear.org

Contrabalanceado

770 palabras -

12 parrafos

Argumentativo
(en contra)

Los peligros de la
energia nuclear

WWww.greenpeace.org

Contrabalanceado

1018 palabras -

10 parrafos

Requerimientos energéticos
para la produccion de energia
nuclear.

Seguridad.
Coste econémico.

Generacion y control de sus
residuos.

Contaminacion.
Contribucion al cambio
climatico.

Dependencia energética del
exterior.

indice de generacién de
empleo.

59.14

Bastante dificil
(nivel
preuniversitario,
universitarioy
otras form.
superiores)
56.62

Bastante dificil
(nivel
preuniversitario,
universitario y
otras form.
superiores)
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Prueba de conocimiento previo

Con el objetivo de disponer de una medida del conocimiento de los
participantes acerca del tema de los textos, se adaptd un cuestionario para la
evaluacion del conocimiento previo sobre el contenido de las fuentes (Mateos et
al.,, 2012). La elaboracién de los items estuvo basada en la consideracion del
conocimiento basico que debe ser adquirido al final de la educacidn obligatoria en
Espafia en temas relativos a la energia nuclear, las energias fosiles y las energias
renovables. El cuestionario finalmente utilizado en la tesis consta de 15 items en
forma de aseveracion a responder en una escala dicotémica ‘verdadero-falso’; 8
de ellos contenian informacion veraz y 7 informacion falsa (Apéndice D). La
puntuacién total obtenida en la tarea por cada participante resulté de la suma de
1 punto por cada respuesta acertada.

La validez de contenido de la medida de conocimiento previo fue
evaluada por el mismo panel de expertos a que se aludié anteriormente,
reflejando resultados adecuados (Mateos et al., 2012). La consistencia interna del
instrumento para nuestra muestra medida mediante alpha de Cronbach fue .52, y
mediante fiabilidad dos mitades fue .60. El valor moderado de la fiabilidad
respecto a la medida de Cronbach puede deberse al escaso nimero de items del
instrumento (Braten, Stremsg & Samuelstuen, 2008; Cortina, 1993; Smith, 1996),
adecuada, sin embargo, en relacion al contenido de los textos fuente utilizados y
las intenciones de nuestro estudio. Valores de .50 son considerados suficientes en
tareas elaboradas ad hoc con propdsitos de investigacion y utilizadas para tal fin
(Fishman & Galguera, 2003; Kerlinger & Lee, 2000). Asimismo, siguiendo el mismo
criterio que acabamos de indicar, el valor de la fiabilidad mediante el
procedimiento de dos mitades es bueno para los propdsitos de nuestro estudio.

Tarea de comprension lectora de dificultad moderada

Para la evaluacion de la comprension lectora de dificultad moderada se
adapto una tarea utilizada en un estudio anterior (Mateos et al., 2012). La versién
adaptada de la tarea esta compuesta por 17 items de respuesta dicotdmica: “se
deduce de los textos” (afirmacion valida segun las informaciones de los textos
fuente) — “no se deduce de los textos” (afirmacion invdlida segun las
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informaciones de los textos fuente). Las instrucciones de la tarea indicaban lo
siguiente a los participantes:

“A continuacion encontraras un conjunto de frases sobre el tema de la
energia nuclear. Por favor, léelas atentamente y decide en cada caso si
la idea que expresa se afirma o se deduce (o no) de la informacion de
los textos que has leido. Si consideras que la idea se deriva de los
textos que has leido marca la opcién ‘Se deduce de los textos’; si
consideras que no es asi marca ‘No se deduce de los textos’ (No se
trata, por tanto, de que estés o no de acuerdo con ellas, sino de que
decidas si se desprenden o no de los textos que acabas de leer).”
(Apéndice E).

Un buen desempefio en la tarea requeria reconocer parafrasis, integrar
informacién de los textos a nivel intra o intertextual y realizar inferencias de
dificultad moderada. La puntuacién total obtenida en la tarea por cada
participante resulté de la suma de 1 punto por cada respuesta acertada.

La validez de contenido de la tarea de comprension lectora de dificultad
moderada fue evaluada por un panel de expertos en el estudio de Mateos et al.
(2012), obteniendo resultados adecuados. Se evalué la consistencia interna de la
tarea para nuestra muestra medida mediante alpha de Cronbach (@ = .60), asi
como mediante fiabilidad dos mitades (& = .62), obteniendo buenos resultados en
ambas medidas, segun los criterios expuestos unos parrafos mas arriba.

Tarea de comprension lectora de dificultad elevada

Con el propdsito de evaluar la comprension lectora en una tarea de
elevada dificultad, que implicara lectura critica de multiples textos vy
razonamiento argumentativo, se solicité a los participantes dar respuesta en
forma de ensayo escrito a la siguiente cuestion:

“Paises como Francia, Reino Unido o Finlandia han hecho una apuesta

clara por la energia nuclear en los ultimos afios. Entre sus razones
estan el hecho de que ésta disminuye la dependencia del petréleo, de
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que es menos contaminante que las centrales térmicas convencionales
y de que genera energia de forma continua y mas barata que otros
tipos de centrales ¢ Cudl es tu opinidn sobre esta iniciativa? Escribela a
continuacion, aportando argumentos que justifiquen tu respuesta y
estén basados en las informaciones que has leido previamente en los
tres textos.” (Apéndice F).

La tarea responde a parametros similares a la utilizada por De Pro (s.f.).
Siguiendo a Rukavina y Daneman (1996), se tuvo en cuenta que la tarea
propiciase considerar, comparar e integrar perspectivas diferentes y los
argumentos que las sostienen, para poder valorar el grado de perspectivismo
mostrado en las respuestas elaboradas por los participantes.

5.3 Procedimiento de obtencion de datos

Como se ha indicado al describir el procedimiento utilizado en la fase 2
del estudio 1, los participantes respondieron primero el CCL. A continuacién,
realizaron la prueba de conocimiento previo. Seguidamente, se les entregaba un
cuadernillo con los tres textos que incluia en primer lugar el texto expositivo y a
continuacion, los textos a favor y en contra previamente contrabalanceados. En la
primera pagina del cuadernillo se encontraba la consigna de lectura, indicando a
los participantes que podian releer, subrayar y tomar anotaciones si asi lo
deseaban, y que después de la lectura de los textos se les pediria realizar dos
tareas, una de respuesta dicotomica (tarea de dificultad moderada),
informandoles de que deberian realizarla sin disponer de los textos fuente en el
momento de resolverla, y otra de respuesta abierta o escrita en relacién al tema
que planteaban los textos que iban a leer (tarea de dificultad elevada),
conociendo que podrian disponer de ellos durante la resolucién de esta tarea
(Apéndice B).

Cuando los participantes consideraban que estaban preparados para
realizar las tareas de comprension lectora, en primer lugar se les facilitaba la de
dificultad moderada, a la que respondian sin consultar los textos fuente. De esta
manera se pretendia conducirles hacia una lectura mds profunda, que permitiera
a los estudiantes integrar contenido (Braasch, Braten, Britt, Steffens & Strgmsg,
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2014). Se pretendia evitar, al privarles de la consulta de las fuentes, que se
centraran en identificar informaciones buscando fragmentos en los textos mismos
que incluyesen afirmaciones de las respuestas, y promover una lectura capaz de
trascender el mero acceso a la informacion.

Una vez finalizaban la tarea de dificultad moderada, se recogian sus
respuestas y se les entregaba la de dificultad elevada junto con los textos por si
consideraban consultarlos de nuevo. Dado el grado de dificultad de esta segunda
tarea, disponer de los textos fuente a la hora de resolverla no garantiza en ningun
caso su resolucion exitosa. Esta tarea requiere ser capaz de reconocer conflicto
entre diferentes posiciones sobre un mismo tema, asi como identificar y
comprender los argumentos que sustentan cada posicién, contrastarlos vy
evaluarlos de manera critica, gestionando dicho conflicto y siendo capaz de
resolverlo adoptando una posicion personal al respecto adecuadamente
argumentada en informaciones validas (Standler & Bromme, 2014).

Dentro de los 90 minutos de duracidn de cada sesién de obtencion de
datos no se establecid limite de tiempo para la lectura de los textos, asi como
tampoco para ninguna de las tareas. Durante la sesion, se respetd el ritmo de
cada participante en la lectura y en la realizaciéon de cada una de las tareas. El
tiempo de duracion de las sesiones fue suficiente en todos los casos para la
complecidn de las diferentes tareas propuestas a los participantes.

5.4 Tarea de dificultad moderada: resultados

Se hallaron correlaciones significativas entre el conocimiento previo y las
creencias de lectura, y los resultados de comprensidon lectora de dificultad
moderada. Una correlacion en sentido positivo se obtuvo entre el conocimiento
previo y los resultados de comprensién lectora de dificultad moderada alcanzados
por los estudiantes (r =.29, p <.01). También, como puede observarse en la Tabla
9, una correlacidn negativa entre la escala reproductiva del CCL y la comprension
lectora resultd significativa. Este ultimo resultado se vio reforzado por dos
correlaciones de signo negativo entre las dos dimensiones reproductivas del CCL,
“lectura como proceso mecanico” y “el texto es lo mas importante”, y los
resultados de comprensién. No se obtuvieron resultados de correlacion
significativos para la escala y dimensiones epistémicas.
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Tabla 9. Matriz de correlaciones Pearson entre las creencias de lectura (estructuras de dos y seis factores) y los resultados
de comprensidn lectora en la tarea de dificultad moderada.

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Comprensidn lectora -
2. CCL - Escala reproductiva -.26™" -
3. CCL - Escala epistémica -.01 .021 -
4. CCL - Dimension “papel
mediador de la escritura en la -.07 .02 .69 -
lectura”
5. CCIL - D|men5|on” el texto es 23" 88" 02 02 _
lo mas importante
6. CCL - Dimensién “lectura -0l .07 66 26 09" _

como proceso constructivo”

7. CCL - Dimensién

“establecimiento de objetivos .02 .08 71 .28™ .08 26" -
y planificacion”

8. CCL - Dimensidén “lectura
como proceso mecanico”

9. CCL - Dimensién
“implicacién activa del lector”

-.20™ 76" -.02 -.01 35" -.03 .03 -

-.02 .00 .65 377 .037 .26™ 27" -.05 -

Nota: * p <.05 (bilateral), ** p <.01 (bilateral).
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En base a las correlaciones obtenidas, se llevaron a cabo andlisis de
regresion lineal multiple para determinar si las relaciones detectadas daban
cuenta de ciertas tendencias, considerando el conocimiento previo y las creencias
de lectura como posibles predictores, en alguna medida, de los resultados de
comprension lectora en la tarea de dificultad moderada (Tabla 10). El
conocimiento previo y la escala reproductiva del CCL, de forma conjunta, dieron
cuenta del 13.8% de la variancia de los resultados de comprension (F) = 38.499, p
< .001); la misma cantidad de variancia resultd ser explicada al considerar
conjuntamente el conocimiento previo y las dos dimensiones reproductivas del
CCL (“lectura como proceso mecanico” y “el texto es lo mds importante”) (F) =
25.625, p < .001). Asi pues, parece ser que disponer de poco -0 poco ajustado-
conocimiento previo acerca de lo que se lee y mantener creencias reproductivas
sobre la lectura, especificamente considerar la lectura como un proceso mecdanico
y el texto como el aspecto mas relevante, que mas influye o del que mas depende
lograr una buena comprension, llevaria a obtener bajos niveles de comprensidn
lectora en la tarea de dificultad moderada.

Tabla 10. Resultados de andlisis de regresién para variables predictivas de la
comprension lectora de dificultad moderada.

Predictor Comp. lectora dif. moderada
8 R? R? adj.

Paso 1

Conocimiento previo .28 .081 .079
Paso 2

Conocimiento previo 277 138 .135

CCL - Escala reproductiva =24
Paso 1

Conocimiento previo 28" .081 .079
Paso 2

Conocimiento previo 277 138 133

CCL - Dimensién “el texto es lo mas importante” -17

CCL - Dimensidn “lectura como proceso mecanico”  -.12*

Nota: **p <.01; *** p <.001.
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5.5 Tarea de dificultad elevada: corpus, procedimiento de
analisis y resultados

Corpus

Como se expuso en el apartado “Materiales e instrumentos” de este
mismo capitulo, para responder al subobjetivo 3.2 se disefid una tarea en la que
los participantes debian elaborar un ensayo escrito posicionandose a propdsito de
una consigna concreta (Apéndice F), y haciendo uso para argumentar su posicidn
de informaciones presentes en los textos fuente utilizados para el estudio 3. Dado
el caracter cualitativo del andlisis de esta tarea, se realizé una seleccion de 120
productos del corpus total compuesto por 558 ensayos (20 productos por
condicion: 3 dmbitos disciplinares x 2 cursos). En la Tabla 11 puede observarse
una descripcién mas detallada de esta seleccion.

Tabla 11. Distribucion de los productos seleccionados en relacion
al subobjetivo 3.2, por ambito disciplinar y curso.

Psicologia Filologia Ingenieria  Total
Primer curso 20 20 20 60
Ultimo curso 20 20 20 60
Total 40 40 40 120

Los 120 productos fueron seleccionados aleatoriamente dentro de cada
ambito disciplinar y cada curso, teniendo en cuenta asi que se pudiera garantizar
su distribucion equitativa en cuanto a estas dos variables consideradas
previamente para la seleccion de la muestra total. Para corroborar la equivalencia
a nivel cuantitativo y cualitativo de los participantes que elaboraron los 120
productos seleccionados respecto a la muestra total en cuanto a su perfil de
creencias de lectura, se llevaron a cabo andlisis de clusters’? tanto para la

12 En este caso, el andlisis de clusters se aplicd como recurso metodoldgico con un claro objetivo instrumental,
como fue asegurar que los productos seleccionados a modo de submuestra eran representativos del universo
que se venia utilizando en la presente investigacion, y no asi como herramienta para la obtencion de resultados
de esta investigacion propiamente.
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submuestra de 120 estudiantes como para la muestra total tomando como
referencia en ambos casos las dos escalas de creencias (reproductiva, epistémica).
Se considerd el perfil bajo o alto de creencias de caracter epistémico y
reproductivo de los estudiantes tomando como referencia la puntuacién media
obtenida en la escala epistémica y en la escala reproductiva del CCL menos/mas
una desviacion tipica, respectivamente (psicologia: M = 4.53, SD = 0.48; filologia:
M = 4.47, SD = 0.47; ingenieria: M = 4.32, SD = 0.48).

La misma configuracién de perfiles de creencias de lectura surgid para la
muestra total y para la submuestra, basada en 4 clusters (Tabla 12).
Seguidamente, se realizaron andlisis de contingencia con el propdsito de
evidenciar qué porcentaje de participantes de los que se encontraban en cada
uno de los cuatro clusters en el caso de la submuestra se ubicaba en el cluster de
igual configuracion en la muestra total. Los resultados de los analisis de
equivalencia realizados se presentan en la Tabla 12, e indican que la submuestra
seleccionada es equiparable a la muestra total en cuanto a lo que se refiere al
perfil de creencias de lectura. Teniendo en cuenta estos resultados, asi como la
seleccion previa conservando la equivalencia en cuanto a numero de estudiantes
por ambito disciplinar y curso, la submuestra de productos analizados puede
considerarse como representativa del corpus total, y adecuada para analizar el
comportamiento de las creencias de lectura en los resultados de la tarea de
lectura critica y razonamiento argumentativo.

Tabla 12. Equivalencia cualitativa y cuantitativa entre la muestra y la submuestra
para el subobjetivo 3.2.

Cluster Configuracién N muestra N % de N coincidente entre
total submuestra muestra y submuestra
1 Bajo epist. - Bajo reprod. 97 30 93.3%
2 Bajo epist. - Alto reprod. 149 27 91.7%
3 Alto epist. - Bajo reprod. 122 29 91.2%
4 Alto epist. - Alto reprod. 149 34 100%
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Procedimiento de analisis

A continuacion se analizaron las respuestas escritas a la tarea de
comprensién lectora de dificultad elevada para la seleccion de 120 productos,
evaluando el grado de perspectivismo mostrado por los participantes respecto a
la controversia presentada en los textos. Se utilizdé una escala de cuatro categorias
que sigue la propuesta de Mateos et al. (2011), adaptada a nuestros datos y
segun propuestas previas de De La Paz y Felton (2010), Nussbaum (2008) vy
Nussbaum y Schraw (2007), la cual se encuentra detallada en la Tabla 13. En ella
se describen los criterios seguidos para analizar las tareas de comprension de
dificultad elevada de este estudio y se incluyen para cada criterio ejemplos
extraidos de los escritos de los participantes.
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Tabla 13. Sistema de puntuacion del grado de perspectivismo para la tarea de razonamiento argumentativo.

Puntuacion

Criterio

Fragmentos caracteristicos

0

Se ignora la pregunta, no se le da
respuesta o bien la respuesta
carece de sentido respecto a la
consigna.

Se expresa la propia opinién y no
se argumenta, o bien se aporta
una simple afirmacién (‘porque
si’, ‘porque asi me lo parece’,
‘porque asi lo dicen’...).

Se expresa la propia opinién y se
argumenta, pero los argumentos
aportados no se encuentran en
los textos fuente.

Se expresa la propia opinién y se
aportan etiquetas para
defenderla, pero no se desarrollan
los argumentos sobre dichas
etiquetas.

‘Yo creo que estas informaciones no son de fiar ni generan confianza ya que cada fuente de
informacion intenta exponer o informar en base a lo que es mds beneficioso para ella, por lo tanto no
son transparentes. Es todo un juego de intereses a gran escala.’. Participante n2 43113,

‘Me parece que la energia nuclear es la solucion fdcil y rapida que proponen los gobiernos, pero no es
la correcta claramente. Las justificaciones insuficientes de las personas a favor sélo demuestran que
es asi. (...)". Participante n2 81.

‘Por un lado, entiendo que se opte por la opcién mds econdmica y a la vez, menos contaminante.
Creo que es un reflejo de la hipocresia de los politicos. Es decir, se lavan las manos con el argumento
de que emite menos contaminacion cuando en realidad lo que les interesa es el coste. Cara al
publico, no difunden la informacidn de los terribles riesgos que entrafia la energia nuclear {(...)".
Participante n2 172.

‘(...) Después de leer estos textos, opino que lo mejor es prescindir al mdximo de las centrales
nucleares ya que aunque nos hayan traido muchos avances a corto plazo, nos estdn provocando
muchas contras a corto, medio y largo plazo, contaminando indudablemente todo el planeta, por lo
cual esta no es la solucion al cambio climdtico. (...)". Participante n2 37.

Se adopta una posicion y se
argumenta tan sélo a favor de
ella, haciendo uso de la
informacién de los textos. No se
hace mencion a la otra posicién.

‘La energia nuclear no es economicamente viable debido a los costes de transporte, construccion y
almacenaje, ni es medioambientalmente aceptable, ya que genera oxidos combinados que no son
reciclables. El uso de energia nuclear también causa una dependencia del extranjero, como a paises
como Rusia o Ucrania para conseguir plutonio y uranio. (...)". Participante n2 330.

13 Se conserva la numeracion de la muestra total para cada producto que forma parte de la submuestra.



Se adopta una posicion, se
argumenta a favor de ellay se
refutan argumentos sobre los que
se sostiene la otra posicion,
haciendo uso de la informacion de
los textos. Se toman argumentos
de ambas posiciones, pero se
hace con el objetivo de defender
sélo una de ellas.

‘En relacion a la apuesta de muchos paises por la energia nuclear debo decir que, a pesar de que
existen ciertas ventajas, estoy en contra. Primero, porque disminuye la dependencia del petrdleo y
otros combustibles fdsiles sélo a corto plazo, ya que el uranio no es ilimitado {(...), por lo que se
volveria a depender de los combustibles fésiles, que tampoco son renovables. En cuanto a que es mds
barata en realidad sélo sucede en su produccion, ya que teniendo en cuenta el traslado desde Rusia o
Ucrania y el almacenamiento de los residuos, ademds de la construccion de los reactores nucleares,
se gastan miles de millones de euros. En relacién a la contaminacion, a pesar de que los ‘gases’ que
emiten las chimeneas es solo vapor de agua, si llegara a producirse un accidente o algun fallo en la
seguridad del reactor, las consecuencias para la poblacion serian nefastas. (...)". Participante n2 396.

Se consideran ambas posiciones y
se valora cudl de ellas tiene los
argumentos mas consistentes
para sostenerse. Se reconoce que
decidirse por una o por otra
depende de varios factores
concretos.

Se consideran ambas posiciones,
se encuentra un término medio y
se integran en una solucién
comprometida entre ambas y/o se
propone una nueva alternativa.

‘Por un lado, puede entenderse que paises como Finlandia, Reino Unido o Francia apuesten por este
tipo de energia, por las ventajas que se supone que tiene la energia nuclear respecto a los
combustibles fdsiles, ya que, siguiendo las ideas que se proponen en el texto “La energia nuclear
sigue siendo necesaria”, la energia nuclear es ventajosa en relacién a que es mds econémica, genera
un gran numero de puestos de trabajo, estd estrictamente vigilada y controlada, y ademds no genera
emisiones de CO?* (..) Por lo tanto, no contribuye tan directamente al calentamiento global del
planeta. Mirado desde esta perspectiva, puede parecer una solucion éptima para los problemas que
actualmente el mundo del siglo XXI debe enfrentar. (...) Leyendo el ultimo texto [texto en contra],
puedes darte cuenta de que todas estas ventajas presentadas en el texto anterior, se pueden
estudiar desde una Optica mds profunda. Poniendo énfasis y entendiendo que aunque exista un
control estricto de estas centrales, cualquier ‘error’, como un accidente en los edificios, puede
contribuir a unas consecuencias devastadoras para la humanidad. También detallar que su
produccion no es tan econdmica, si te pones a pensar que el transporte de los recursos, como el
uranio, tiene un precio y que la construccion de las plantas nucleares y la gestion de los residuos
también generan un gasto importante. El uranio y el plutonio, necesarios para la generacion de
energia nuclear, también son recursos naturales limitados como puede ser el petréleo. (...) Creo que
es importante tener en cuenta las diferentes posturas, también detectar dentro de determinadas
tomas de decision cudles son los beneficios que pueden aportar. El problema que se nos presenta
requiere un estudio muy de fondo y es importante ver y apostar por aquellas soluciones realmente
viables. (...)". Participante n2 189.

‘Desde mi punto de vista no es correcto elegir entre una de las opciones, es decir, entre energia
nuclear o cualquier otro tipo que sea mds sostenible, yo creo que la solucion seria hacer una
combinacion de ambas. Actualmente se necesita un valor muy elevado de energia, por lo que solo
utilizando energia renovable no tendriamos suficiente. Por este motivo pues, hay que recurrir
también a la energia nuclear. Tanto un tipo de energia como la otra tienen sus ventajas e
inconvenientes. (...)". Participante n2 331.




Las creencias de los estudiantes de grado universitario sobre la lectura y su impacto en la comprension lectora

Tomando como referencia los 120 productos seleccionados, se
selecciond un 25 % de los mismos (N = 30) para llevar a cabo andlisis de fiabilidad
intra e inter-jueces respecto al sistema de puntuacion detallado. La autora de esta
tesis y una segunda investigadora actuaron como jueces en el proceso de analisis
y valoracion de los ensayos. En un primer momento, cada investigadora evalué los
mismos 30 ensayos. El procedimiento se repitid cuatro semanas después. En
ambos momentos los productos a evaluar se presentaron en orden aleatorio y
fueron evaluados de manera independiente por cada investigadora.

Se calculé el estadistico kappa tanto para el acuerdo intra como para el
inter-jueces, el cual determina el grado de acuerdo mas alld de lo que cabria
esperar por azar (Landis & Koch, 1977). El estadistico kappa se determiné para
cada investigadora comparando entre el primer y el segundo analisis con el
objetivo de estimar el acuerdo intra-juez, y entre las dos investigadoras en el
primer momento de analisis para estimar el acuerdo inter-jueces.

El valor de kappa para el acuerdo intra-juez en el caso de la autora de la
tesis fue 0.90 (93.3%) y para la segunda investigadora, 0.86 (90%). El acuerdo
inter-jueces fue 0.82 (86.7%); los casos en los que hubo desacuerdo fueron
discutidos y resueltos por consenso. El acuerdo alcanzado, tanto intra como inter-
jueces, es muy elevado (Landis & Koch, 1977). El resto de ensayos tomados en
consideracion para el estudio fueron analizados por la autora de este trabajo.

Resultados

Una vez analizadas las respuestas a la tarea de comprensién de dificultad
elevada, se procedié a la exploracidon de las relaciones entre los resultados
derivados de tal analisis y las creencias de lectura de los estudiantes.

Los estadisticos descriptivos para las variables implicadas en esta seccion
se presentan en la Tabla 14. Como puede observarse, los coeficientes de
asimetria se situan entre -.95y .51 y los de curtosis entre -1.34 y 1.16, indicando
que resulta adecuado aplicar analisis estadisticos paramétricos segln el tamafio
de la submuestra (Sheskin, 2011).
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Tabla 14. Estadisticos descriptivos para todas las variables en el estudio.

M (SD) Asimetria (SE)  Curtosis (SE)  Minimo  Mdximo

1. CCL - Escala epistémica 4.48 (.81) -.28(.22) -1.24 (.44) 2.47 5.74
2. CCL - Escala reproductiva 2.71(.62) .15 (.22) -.71 (.44) 1.25 4.08
3. CCL - Dimensién “papel mediador de la escritura 4.63 (1.13) -.59 (.22) -.64 (.43) 1.50 6.00
en la lectura” (epist.)

4. CCL - Dimension “el texto es lo mas importante” 2.71(.79) .51 (.22) -.12 (.43) 1.29 5.00
(reprod.)

5. CCL - Dimension “lectura como proceso 4.52(.93) -.19(.22) -.91(.43) 2.40 6.00
constructivo” (epist.)

6. CCL - Dimensidn “establecimiento de objetivos y 3.62 (1.05) -.12(.22) -.98 (.43) 1.20 5.60
planificacién” (epist.)

7. CCL - Dimensién “lectura como proceso 2.71(.78) .01 (.22) -.59 (.44) 1.00 4.40
mecanico” (reprod.)

8. CCL - Dimensidén “implicacién activa del lector” 5.07 (.76) -.95(.22) 1.16 (.43) 2.00 6.00
(epist.)

9. Conocimiento previo 10.03 (2.36) .06 (.22) -.67 (.44) 5 15

10. Perspectivismo 1.36 (1.08) .00 (.22) -1.34(.43) 0 3




Las creencias de los estudiantes de grado universitario sobre la lectura y su impacto en la comprension lectora

Como muestra la Tabla 15, se obtuvo una correlacién estadisticamente
significativa de signo positivo entre las creencias de caracter epistémico acerca de
la lectura y el grado de perspectivismo mostrado por los participantes en la tarea
de comprensiéon lectora de dificultad elevada. Asi mismo, una correlacién
estadisticamente significativa en sentido positivo se obtuvo entre el conocimiento
previo y el grado de perspectivismo.

Tabla 15. Correlaciones Pearson entre las variables del estudio (para la estructura
de dos factores del CCL).

1 2 3 4
1. CCL epistémica 1
2. CCL reproductiva 11 1
3. Conocimiento previo .09 0 1
4. Perspectivismo .36™ A1 22" 1

Nota: ** p <.01 (unilateral).

En base a las correlaciones obtenidas, y dada la naturaleza ordinal de los
valores para el grado de perspectivismo, se llevd a cabo anadlisis de regresion
ordinal para indagar si las relaciones detectadas daban cuenta realmente de
ciertas tendencias especificas (Agresti, 2002). Concretamente, nos interesaba
explorar la influencia de las creencias de lectura, asi como del conocimiento
previo, en el grado de perspectivismo manifestado por los participantes. El
analisis cualitativo realizado sobre los ensayos de los 120 participantes que fueron
seleccionados indica que 37 estudiantes elaboraron ensayos que no daban
respuesta a la tarea o bien aportaban opinidn sin estar argumentada (categoria
0), 21 no manifestaron perspectivismo en su ensayo escrito (categoria 1), 43
mostraron un grado moderado de perspectivismo (categoria 2) y 19 resultaron
altamente perspectivistas (categoria 3).

Previamente, se controlaron las suposiciones precedentes al analisis. En
el caso de aplicar el analisis tomando como variables predictoras la escala
epistémica del CCL (para la estructura de dos factores del cuestionario) y/o el
conocimiento previo y como variable dependiente el grado de perspectivismo, el
test de lineas paralelas resultd estadisticamente no significativo, lo que indica que
los coeficientes de regresion eran los mismos para las cuatro categorias de la
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Capitulo 5. Estudio 3

variable dependiente, el grado de perspectivismo. Ademas, el estadistico de
bondad de ajuste del modelo también resultd ser no significativo, indicando que
los datos observados son consistentes con el modelo planteado y asi, el modelo al
incluir los predictores, se ajusta en el sentido de que mejora su probabilidad de
predecir la variable dependiente. Finalmente, dada la no asociacion a nivel
correlacional entre las creencias de lectura y el conocimiento previo, se puede
concluir que hay ausencia de multicolinealidad (Tabla 15).

Los resultados de regresion (Tabla 16) indican un efecto
estadisticamente significativo de las creencias de lectura de caracter epistémico
(est. =.90, SE = 0.25, Wald=12.66, df = 1, p = .000, [95% Cl 0.41; 1.40], Cox y Snell
R? = .15, Nagelkerke R? = .16, McFadden R? = .06). Asi pues, los estudiantes con
una visidn mas epistémica de la lectura fueron mas de dos veces mas proclives a
mostrar un grado de perspectivismo mas elevado (Odds ratio = 2.46). En un
segundo momento, al incluir el conocimiento previo como predictor junto a las
creencias de lectura epistémicas, se observd la misma tendencia y aumentd el
porcentaje de varianza explicada en cuanto al grado de perspectivismo de un 16%
a un 19% (predictor a: est. = .95, SE = 0.27, Wald= 12.61, df = 1, p = .000, [95% CI
0.43; 1.48]; predictor b: est. =.18, SE = 0.08, Wald=5.68, df =1, p = .017, [95% CI
0.03; 0.33]; Cox y Snell R? = .18, Nagelkerke R? = .19, McFadden R? = .08). En este
caso, aquellos estudiantes con una perspectiva mas epistémica sobre la lectura y
con un mayor conocimiento previo sobre el tema de los textos fuente fueron mas
de tres veces mas susceptibles a mostrar un mayor grado de perspectivismo
(Odds ratio predictor a = 2.6, Odds ratio predictor b = 1.2).

El mismo procedimiento de andlisis se aplicd en el caso de la estructura
de seis factores del CCL, tomando como variables predictoras, a partir de las
correlaciones que resultaron significativas (Tabla 17), los cuatro factores
epistémicos del CCL y/o el conocimiento previo y como variable dependiente el
grado de perspectivismo. En este caso, los resultados obtenidos siguen la misma
tendencia que los reportados para la estructura de dos factores del CCL; no
obstante, atendiendo a los supuestos previos a la interpretacion de los resultados,
todos ellos se cumplen (test de lineas paralelas, bondad de ajuste,
multicolinealidad) excepto el indice de Wald, que resulta significativo para el
conocimiento previo pero no para los cuatro factores epistémicos del CCL. Esto
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Las creencias de los estudiantes de grado universitario sobre la lectura y su impacto en la comprension lectora

indica que, pese a que la tendencia marcada por los resultados sigue la direccidn
esperada, no procede dar paso a la interpretacién de los mismos (Tabla 18).
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Tabla 16. Coeficientes de regresion ordinal para variables predictoras del grado de perspectivismo (estructura de dos

factores del CCL).

Superior

Paso 1

CCL epist.

Paso 2

CCL epist.

C. previo

1.40

1.48
0.33

Nota: * p <.05, *** p <.001

Tabla 17. Correlaciones Pearson entre las variables del estudio (para la estructura de seis factores del CCL).

1

00O N O UL A WN B

. CCL “papel mediador de la escritura en la lectura” (epist.)
. CCL “el texto es lo mas importante” (reprod.)

. CCL “lectura como proceso constructivo” (epist.)

. CCL “establecimiento objetivos y planificacion” (epist.)

. CCL “lectura como proceso mecanico” (reprod.)

. CCL “implicacion activa del lector” (epist.)

. Conocimiento previo

. Perspectivismo

1
.07

.58
61"

-.04

.66

.03

30"

McFadden
R?
.06
.08
7 8
1
22" 1

Nota: * p <.05, ** p <.01 (unilateral).



Tabla 18. Coeficientes de regresidén ordinal para variables predictoras del grado de perspectivismo (estructura de seis

factores del CCL).

Estimacion SE Wald df 95% Cl Odds CoxySnell Nagelkerke  McFadden
Inferior  Superior ratio R? R? R?

Paso 1 .15 .16 .06

CCL “establecimiento 0.36 0.24 2.28 1 -0.10 0.28 1.4

de objetivos y planif...”

CCL “implicacién 0.34 0.29 1.29 1 -0.24 0.92 1.4

activa del lector”

CCL “papel mediador 0.16 0.19 0.35 1 -0.26 0.50 1.2

de la escritura...”

CCL “lectura como 0.10 0.22 0.18 1 -0.35 0.54 1.2

proceso constructivo”
Paso 2 .19 .20 .08

CCL “establecimiento 0.10 0.24 0.16 1 -0.37 0.56 1.2

de objetivos y planif...”

CCL “implicacién 0.50 0.31 2.56 1 -0.11 1.12 1.7

activa del lector”

CCL “papel mediador 0.21  0.20 1.50 1 -0.19 0.61 1.2

de la escritura...”

CCL “lectura como 0.20 0.24 0.72 1 -0.27 0.68 1.2

proceso constructivo”

C. previo 022 0.08 7.04™ 1 0.05 0.37 1.3

Nota: ** p <.01



Capitulo 5. Estudio 3

Resumen de resultados en relacion al objetivo 3

El tercer objetivo de nuestra investigacion se divide a su vez en dos, un
subobjetivo dirigido a explorar relaciones entre las creencias de lectura y
resultados de comprension lectora derivados de la resolucion de una tarea de
comprensién de dificultad moderada, y un subobjetivo dirigido a explorar
relaciones entre las creencias acerca de la lectura y los resultados obtenidos por
los estudiantes al realizar una tarea de dificultad elevada. Asi, los participantes
debian leer tres textos en los que se presentan diferentes posiciones acerca del
uso de la energia nuclear y resolver las dos tareas indicadas.

En el caso de la tarea de comprension de dificultad moderada, la cual
requeria reconocer parafrasis, integrar informacién de tres fuentes a nivel intra e
intertextual y realizar algunas inferencias sencillas, los resultados derivados de
analisis de regresion indican que aquellos estudiantes que manifiestan creencias
mas reproductivas sobre la lectura, frente a quienes se muestran menos
reproductivos, obtienen peores resultados de comprensidén en esta tarea, sin que
aparezcan diferencias en este caso para la escala epistémica de creencias de
lectura.

En el caso de la tarea de dificultad elevada, cuya resolucion exitosa
exigia leer los textos de forma critica para elaborar una respuesta escrita con
caracter propio y argumentado que diese muestra de la adopcidn de una posicion
perspectivista acerca de la controversia presentada en los textos fuente, las
diferencias aparecen para la escala epistémica: los estudiantes con una vision mas
epistémica sobre la lectura son quienes obtienen mejores resultados,
mostrandose mas perspectivistas que quienes adoptan una vision menos
epistémica. En este caso, no aparecen diferencias para la escala reproductiva.

Ademas, al explorar las relaciones entre el conocimiento previo de los
estudiantes sobre el tema de los textos y su relacion con los resultados de
comprension lectora, se observa que lo que los participantes ya saben sobre el
tema del que leeran se relaciona en sentido positivo con el grado en que
comprenden los textos, tanto para la tarea de comprension de dificultad
moderada como para la de dificultad elevada. Igualmente, los resultados de
regresion también muestran, para ambas tareas, que el conocimiento previo y las
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creencias de lectura conjuntamente resultan predictores, en alguna medida, de
los resultados de comprension.
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Capitulo 6. Discusion

Los tres estudios presentados son las herramientas mediantes las cuales
hemos pretendido alcanzar la finalidad general de esta investigacion: contribuir a
aumentar el corpus de conocimiento psicoldgico existente sobre los factores que
influyen en el proceso y los resultados de comprensién lectora, concretamente en
lo que concierne a las creencias de lectura de estudiantes universitarios de grado,
asi como al rol de dichas creencias en la comprensidn cuando se realizan tareas
de distinto nivel de dificultad y que requieren manejar multiples textos. A lo largo
de este trabajo se ha justificado la relevancia de indagar las creencias acerca de la
lectura, como variable que, con otras, incide en la comprension; asimismo, se ha
puesto de manifiesto la escasez de investigacion en este campo, y aln algunas de
sus limitaciones mas problematicas. De cardcter exploratorio, nuestra
investigacion se ha concretado en tres objetivos, cada uno de los cuales ha sido
abordado en uno de los tres estudios que componen esta investigacidn: el disefio
de un nuevo cuestionario para la exploracion de las creencias de lectura de
estudiantes universitarios de grado; la exploracion de dichas creencias y sus
posibles variaciones en funcidn de la disciplina cursada, el nivel de experiencia
académica o el género de los estudiantes; y, finalmente, la indagacién del papel
de las creencias de lectura en relacion a los resultados de comprensidn lectora
que los estudiantes alcanzan en tareas de diferente complejidad que requieren
comprender multiples textos.

Este ultimo capitulo ofrece una panoramica de los tres estudios para dar
cuenta del cumplimiento de los tres objetivos con los que se inicid esta
investigacion. Asi mismo, se destacan tanto algunos aspectos que merecen ser
discutidos o considerados con especial detalle como las principales contribuciones
que el trabajo realiza. Por ultimo, se reconocen algunas de sus implicaciones
educativas y se proponen recomendaciones para futuras investigaciones que se
espera den lugar a la continuacién de la linea de investigacion acerca de las
creencias de lectura impulsada mediante este trabajo.
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6.1 Principales resultados y conclusiones

Estudio 1

Del cumplimiento del primer objetivo de esta investigacion se deriva un
nuevo instrumento disefiado con la finalidad de explorar las creencias sobre la
lectura de los estudiantes universitarios de grado, el Cuestionario de Creencias
sobre la Lectura (CCL). La operacionalizacién del constructo “creencias de lectura”
esta basada en la estructura interna del instrumento, la cual presenta resultados
de validez y fiabilidad que se encuentran entre buenos y aceptables. Respecto a
su estructura interna, el CCL contiene dos escalas que identifican dos puntos de
vista sobre la lectura: una escala reproductiva, basada en una vision simple de la
lectura (Hoffman, 2009; LaBerge & Samuels, 1974), y una escala epistémica,
basada en una vision compleja (Adams & Collins, 1979; Buhel, 2013; Norris &
Phillips, 2009; Olson, 1994; Pearson, 2009; Pressley & Gasking, 2006; Solé, 1992).
A su vez, cada escala del cuestionario se divide en varias dimensiones acerca de la
lectura; concretamente, la escala reproductiva se divide en dos dimensiones y la
escala epistémica, en cuatro. Se establecen asi dos estructuras latentes
aceptables para el CCL, una compuesta por dos factores y otra por seis, y en
ambas, creencias reproductivas y creencias epistémicas resultan ser
independientes a nivel correlacional.

Esta doble estructura encuentra apoyo vy justificacion en la literatura
acerca de la lectura y de las creencias de lectura revisada en el capitulo 1. Ambas
estructuras, la de dos y la de seis factores, son coherentes con lo que se conoce
hasta el momento sobre la lectura y las creencias de lectura, tanto a nivel
conceptual como empirico. La estructura de dos factores es coherente con la
definicion operacional del constructo “creencias de lectura” derivada de los
resultados obtenidos en los estudios anteriores sobre creencias de lectura (2
escalas independientes: transmisiva y transaccional; Dai & Wang, 2007; Schraw &
Bruning, 1996; 1999; Schraw, 2000), asi como con las dos visiones (simple y
compleja) desde las que se viene considerando la lectura en la literatura sobre el
tema. El constructo “creencias de lectura”, sin embargo, es complejo, rico en
matices; definirlo Unicamente en base a dos escalas de amplitud genérica conlleva
que ciertos matices no emerjan aunque se encuentren latentes en cada escala, lo
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que se refleja en el hecho de que la variancia explicada por la estructura de dos
factores tras la aplicacién de andlisis factorial sea reducida (23.34%). En cambio,
para la estructura de seis factores la variancia explicada es bastante mas elevada
(43.53%). Esta segunda estructura aporta, pues, riqueza y secuenciacion a la
definicion del constructo “creencias de lectura”, siendo ademas coherente con la
estructura de dos factores, ya que se deriva de ella: dos de los factores derivan de
la escala reproductiva, mientras que los cuatro restantes derivan de la escala
epistémica, y ambas estructuras (la de dos y la de seis factores) incorporan
exactamente los mismos 31 items en conjunto por los que esta formado el CCL. La
estructura de dos factores resulta, pues, un primer nivel -mds macro- de
definicion del constructo “creencias de lectura”, mientras que la estructura de
seis factores constituye un segundo nivel de definicidon -mas micro- derivado del
primer nivel.

Estudio 2

Por lo que respecta al Estudio 2, su principal objetivo dio lugar al
planteamiento de tres hipdtesis basadas en la literatura revisada en el capitulo 1,
mediante las cuales se manifestaba la expectativa de que los estudiantes de
disciplinas soft -como lo son la psicologia y la filologia- (Biglan, 1973a; 1973b),
aquellos que dispusiesen de un mayor grado de experiencia académica —
encontrandose en ultimo curso de grado- o quienes fuesen mujeres mantuviesen
creencias acerca de la lectura menos reproductivas/mas epistémicas que los
estudiantes de disciplinas consideradas hard —como la ingenieria-, quienes
contasen con un grado considerablemente menor de experiencia académica —
como estudiantes de primer curso de grado- y quienes fuesen hombres. Los
resultados obtenidos en este segundo estudio indican que las tres hipdtesis se
cumplen, revelando que las creencias acerca de la lectura que mantienen los
estudiantes difieren significativamente en funcion del ambito disciplinar en que se
ubican sus estudios de grado, del curso de grado en el que se encuentran o de su
género, obteniendo asi resultados significativos en relacién a cada una de estas
tres variables exploradas individualmente que adquieren la direccién indicada en
nuestra hipotesis.
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Pese a no ser considerado en nuestras hipotesis iniciales para este
segundo estudio, se exploré ademas la posible variacion de las creencias de
lectura considerando las tres variables en interaccién. A diferencia de cuando son
exploradas individualmente, la interaccion dos a dos (dmbito x curso, dmbito x
género, curso x género) o entre tres (dmbito x curso x género) de las variables de
interés no tiene efecto alguno en la posible variacidn de las creencias de lectura.

Aun cuando los resultados siguen la tendencia planteada en las hipétesis
formuladas para este estudio, para ambas visiones (reproductiva y epistémica) o
bien para una de ellas segun la variable explorada (reproductiva en el caso de la
experiencia académica; epistémica en el caso del género), algunos aspectos
merecen particular atencion. Por lo que respecta a las diferencias halladas entre
los estudiantes de primer y ultimo curso de grado -por tanto con diferente nivel
de experiencia académica-, si bien un niumero considerable de estudios que han
explorado estas diferencias en relacidn a las creencias epistemoldgicas también
indican, como nuestros resultados, que los estudiantes de cursos superiores
mantienen creencias mas sofisticadas que quienes se sitlan en cursos inferiores,
otros estudios aportan resultados en diferente sentido. Como se recogia en el
capitulo 1, King y Magun-Jackson (2009) y Paulsen y Wells (1998) no identifican
diferencias entre estudiantes de grado (undergrads) y quienes ya terminaron sus
estudios (grads); en su caso esto puede deberse a la mds que notable diferencia
de representacidn de unos y otros en las muestras de ambos estudios (N = 349 vs.
N =19; y 97.2% vs. 2.8%, respectivamente). De la misma manera, Mateos et al.
(en prensa) no hallan diferencias al contrastar las creencias de estudiantes de
primer curso con las de estudiantes de tercero, cuarto y quinto curso; en este
caso, los estudiantes de ultimos cursos corresponden tanto a cuarto y quinto, en
los estudios de cinco afios de duracion, como a tercero, en los estudios de tres
afios de duracidn. Por ultimo, Nayebi y Tahriri (2014) reportan diferencias en
sentido contrario al resto de estudios para los cuales el nuestro si sigue una
misma tendencia, es decir, estos autores hallan creencias mas simples entre los
estudiantes mas expertos; cabe considerar, sin embargo, que en su estudio se
limitan a comparar estudiantes de primer curso de grado con estudiantes de
segundo curso. En todos estos casos la distancia entre los cursos o la experiencia
educativa de los participantes puede ser demasiado estrecha, influyendo en la
tendencia que toman sus resultados.
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En cuanto a las diferencias entre géneros, los estudios sobre creencias
epistemoldgicas que también las han explorado suelen reportar resultados que
siguen la tendencia hallada en nuestro estudio: las mujeres manifiestan creencias
mas sofisticadas que los hombres. Sin embargo, no se aporta en estas
investigaciones una explicacion sélida y compartida respecto a este hecho. A
titulo especulativo, determinados trabajos (Phan, 2008; Oguz, 2008) proponen
que tanto la diferencia o la falta de diferencias en cuanto al grado de sofisticacién
de las creencias podria deberse a la influencia del entorno social del que se forma
parte, de las oportunidades que ofrece el entorno y del tratamiento en igualdad a
mujeres y hombres, trasladandose ello a los contextos en los que participan de
practicas educativas formales. En nuestro caso, pretendiamos explorar la posible
emergencia de diferencias en las creencias de lectura en funcion de variables que,
como el género, ya habian mostrado su influencia en el caso de las creencias
epistemoldgicas. Hasta donde alcanza nuestro conocimiento, mds alla de la
constatacion de que son generalmente las mujeres quienes en mayor medida
manifiestan creencias epistemoldgicas sofisticadas, no existen explicaciones
fundamentadas para este hecho, que constituye una interesante cuestion que se
escapa de los limites de esta investigacion.

De mayor importancia para la interpretacidon de nuestros resultados en
relacion a las diferencias en las creencias de lectura entre géneros es el hecho de
que en las disciplinas que conforman nuestra muestra el nimero de mujeres y de
hombres no es equilibrado. Muchas mas mujeres que hombres cursan los grados
de psicologia y filologia, mientras que muchos mdas hombres que mujeres
estudian ingenieria. Nuestra muestra (Tabla 3, p. 47) es un reflejo de ello. Para su
configuracion se controld el numero de estudiantes en cada disciplina y en cada
nivel académico, siendo equivalentes para ambas variables; no se controld, sin
embargo, en cuanto a género. Se trata esta Ultima de una cuestiéon que viene
dada por la configuracion del conjunto de estudiantes en cada disciplina, y asi es
como resulta representativo de la realidad de cada una. Sin embargo, ello dificulta
concluir si los resultados obtenidos tanto en cuanto a diferencias entre géneros
como entre disciplinas se deben a una u otra variable, pese a seguir la tendencia
indicada por los estudios sobre creencias epistemoldgicas para ambas variables y
teniendo en cuenta, como se ha sefialado mas arriba, que al explorar la variancia
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en las creencias de lectura en la interaccion “género x disciplina”, no hay
interaccidn entre estas dos variables.

Un aspecto que podria contribuir a extraer conclusiones mas claras y
robustas respecto a la influencia de estas variables seria su exploracidén junto a la
indagacion de los usos cuantitativos y cualitativos que se hacen de la lectura en
las diferentes disciplinas durante los estudios de grado, considerando, como se
especifica en el capitulo 1, que précticas y creencias de lectura se influencian
mutuamente (Mateos et al., 2006). Ya ha sido dicho en este trabajo que tales
practicas presentan especificidad disciplinar en cuanto a la consideraciéon y uso
del lenguaje escrito y, por tanto, de la lectura. Diversas comunidades de practica
como las que se configuran en los diferentes ambitos disciplinares conciben la
lectura de modo peculiar, y le dan un uso también particular (Carlino, 2005;
Carlino, Iglesia & Laxalt, 2013; Miras & Solé, 2007), y la lectura se aprende y se
perfecciona con otros en el contexto de actividades socialmente significativas,
entre otras, las que tienen lugar en el seno de estas comunidades de practica.

A modo de explicacion tentativa, en filologia, por ejemplo, los textos son
considerados objeto de estudio en si mismos (a nivel retérico, no epistémico), lo
que puede contribuir a que sus estudiantes puedan considerarlos en mayor
medida como objetos susceptibles de ser sometidos a escrutinio, en el sentido
expuesto por Norris y Phillips (2009), en comparacion a los estudiantes de las
otras dos disciplinas incluidas en este trabajo, en las cuales los textos no son
considerados o utilizados para tal propdsito. En ingenieria, por ejemplo, la
presencia del lenguaje escrito es inferior a la que adquiere en psicologia o en
filologia, ya que comparte espacio con otros lenguajes de mayor protagonismo
como el grafico o el numérico; el texto escrito en esta disciplina a menudo hace la
funcién de acompaniar a estos lenguajes para dar una explicaciéon mas bien factual
de algun concepto o procedimiento que muestran de forma grafica o numérica.
Por dultimo, en psicologia los textos escritos suelen tener una presencia
importante como fuente de informacion y para el aprendizaje, a través de la
lectura y discusion de manuales, articulos o legislaciones; el lenguaje escrito
resulta, junto con el lenguaje oral (presente en todas las disciplinas) uno de los
lenguajes con mayor presencia a lo largo de estos estudios. Conocer y analizar de
primera mano como son estas practicas en disciplinas diferentes, en cuanto a la
consideraciéon y el tratamiento de la lectura en cada una de ellas, podria
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contribuir a esclarecer lo que desde este trabajo por el momento se puede
considerar una tendencia a seguir explorando. De nuevo, pese al notable interés
de la propuesta, da lugar a un objetivo que se sitia fuera del marco de la presente
investigacion.

En otro orden de cosas, teniendo en cuenta la especificidad disciplinar
en el manejo y consideracion del lenguaje escrito de la que venimos hablando,
cabe sefialar un aspecto que tiene que ver con nuestro Estudio 3. En esta
investigacion se ha hecho uso de unos mismos textos fuente sobre un mismo
tema en las tres disciplinas consideradas en la configuracién de nuestra muestra
participante. En base a los principios conceptuales expuestos en el capitulo 1
respecto a la especificidad disciplinar en el manejo del lenguaje escrito, esta
decisién puede parecer cuestionable. No obstante, resultd prioritario controlar
esta variable en la presente investigacion para poder considerar después la
muestra en su conjunto de cara a la exploracion de relaciones entre las creencias
de lectura y los resultados de comprensidn lectora derivados de nuestro Estudio
3. Asi, en este trabajo se propusieron textos al alcance de participantes
universitarios, de contenido no especifico para ninguna de las disciplinas que
constituyen la muestra y de estructura, sino habitual, si presente en las tareas que
deben resolver estudiantes de este nivel educativo.

Estudio 3

Los objetivos del Estudio 3 fueron dirigidos a la indagacién de relaciones
entre las creencias de lectura y los resultados de comprension lectora obtenidos
por los participantes en esta investigacion en dos tareas de comprension de
diferente nivel de complejidad: una primera tarea cuya adecuada resolucién
implica reconocer parafrasis, integrar informaciéon de los textos fuente a nivel
intra o intertextual y realizar inferencias de dificultad moderada; y una segunda
tarea de mayor dificultad, que requiere lectura critica, razonamiento
argumentativo y construccién de una respuesta escrita propia sobre la
controversia presentada en los textos fuente y justificada en base a las ideas que
éstos vehiculan.

Considerando la lectura desde una perspectiva compleja y estratégica, se
espera que el lector que asi la contempla ponga en juego estrategias de lectura
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mas sofisticadas 0 menos segun lo que cada situacién de lectura demande para
ser resuelta con éxito. Dadas sus caracteristicas, no esperdbamos encontrar
diferencia en la resolucion de la tarea de dificultad moderada entre los
participantes que mantuviesen creencias sobre la lectura mas simples y quienes la
considerasen desde una visidn mas compleja. Nuestros resultados para esta tarea,
sin embargo, no apoyan esta hipotesis. En este caso, aquellos estudiantes que
manifiestan una visidbn mdas reproductiva sobre la lectura obtienen peores
resultados de comprensidn en esta tarea que quienes mantienen una visién
menos reproductiva. En nuestro estudio, mantener creencias reproductivas sobre
la lectura, especificamente considerar la lectura como un proceso mecanico y el
texto como el aspecto mas relevante, que mas influye o del que mas depende
lograr una buena comprension, ha conducido a obtener bajos niveles de
comprensién lectora en la tarea de dificultad moderada.

Recordemos que previamente a realizar las tareas de comprension, los
participantes conocian el nimero y tipo de tareas que se les solicitaria resolver;
sabian también que para resolver la tarea de dificultad elevada contarian con la
posibilidad de consultar los textos fuente, pero que no podrian consultarlos al
responder la tarea de dificultad moderada. Con los textos ausentes al resolver la
tarea de dificultad moderada, puede ser que durante la lectura los estudiantes
con una vision mas reproductiva hayan tendido a fijarse mds en aspectos
concretos de los textos para poder reconocerlos o reproducirlos después,
mientras que aquellos que mantienen una vision menos reproductiva pueden
haber focalizado menos en detalles aislados y haber adoptado una visidn mas de
conjunto de la situacién planteada en los textos, lo que puede haber facilitado la
resolucion de la tarea a los estudiantes que manifestaron unas creencias menos
reproductivas. Ademas, podemos haber evaluado incorrectamente como de
dificultad moderada una tarea que requiere manejar tres textos, aunque exija
reconocimiento de parafrasis e inferencias relativamente sencillas. Es cierto que
la dificultad es menor que la que conlleva nuestra otra tarea (ver un poco mas
abajo), pero quizd nuestra apreciacion fue optimista, y resulta mas complicada
para los estudiantes de lo que previmos. Tal vez en una tarea de respuestas a
preguntas de mero acceso a la informacidn (tarea que puede considerarse mas
simple), nuestra hipdtesis hubiera encontrado apoyo; esta interpretacidon
requeriria de estudios adicionales para ser explorada.
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No aparecen diferencias para la escala y dimensiones epistémicas en el
caso de la tarea de dificultad moderada, lo que nos lleva a pensar que es posible
que la influencia de las creencias epistémicas se deje sentir en mayor medida en
tareas que requieren no solo reconocer e integrar informacién, sino hacer usos
mas complejos de la lectura como los ligados al manejo de argumentos
contradictorios y provenientes de diversas fuentes para sostener una
determinada postura. Tomando como referencia los resultados aportados por los
estudios que se han llevado a cabo previamente respecto a las relaciones entre
creencias de lectura y comprension lectora (Dai & Wang, 2007; Schraw, 2000;
Schraw & Bruning, 1996; 1999), esperdbamos encontrar mejores resultados de
comprensién en la tarea de dificultad elevada por parte de aquellos participantes
cuyo perfil de creencias fuese proximo a una vision mas compleja de la lectura;
esto parecen sostener nuestros resultados, al menos para la estructura de dos
factores de nuestro cuestionario de creencias de lectura. En concreto, a diferencia
de quienes manifiestan una vision menos epistémica sobre la lectura, los
estudiantes mas epistémicos son también quienes parecen comprender en mayor
medida los textos y la controversia presentada en ellos, identificando las
diferentes posiciones en los textos y los argumentos que sustentan cada una,
valorandolos e integrandolos en una respuesta propia y argumentada que da
cuenta de la adopcion de una posicion mas perspectivista respecto de dicha
controversia. No aparecen diferencias para esta tarea en cuanto a las creencias
reproductivas.

Paralelamente, este trabajo supone un intento de superar el
reduccionismo en favor de la escritura que puede apreciarse en la investigacion
acerca de tareas hibridas, con cardcter argumentativo en este caso. En el capitulo
1 ya apuntabamos brevemente que estas tareas a menudo son tratadas como
tareas de escritura, especialmente las mas complejas que requieren la produccién
de respuestas o textos con cardcter argumentativo. De esta manera, la
investigacion en este campo olvida en alguna medida su caracter hibrido y, asi, el
imprescindible papel de la lectura en ellas (Solé, 2014). En este trabajo las hemos
abordado, pues, a nivel empirico, desde la vertiente de la lectura, aun teniendo
presente su caracterizacion como tareas hibridas y siendo conscientes de que el
reduccionismo en este caso se situa a nivel inverso. No obstante, los resultados
derivados de nuestro Estudio 3, que como se ha sefialado indican relacion entre
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las creencias de lectura y las capacidades argumentativas de los participantes,
invitan a pensar en la conveniencia de disefiar estudios en que ambos tipos de
creencias se exploren y se examine su posible influencia en la resolucién de tareas
hibridas, analizadas desde la doble vertiente (lectura-escritura) que implican.

Dado que se trata de una variable que correlaciona fuertemente con la
comprensién, también exploramos el conocimiento previo de los participantes
sobre el tema de los textos que después les planteariamos leer. Segliin nuestros
resultados, lo que los participantes ya saben sobre el tema de los textos se
relaciona en sentido positivo con el grado en que los comprenden, tanto para la
tarea de comprension de dificultad moderada como para la de dificultad elevada.
Ademas, al incluir el conocimiento previo junto a las creencias de lectura para
explorar en qué medida ambas variables en conjunto explican el grado de
comprensién alcanzado, los resultados muestran la misma tendencia ya indicada,
aumentando el porcentaje de variabilidad explicada en el nivel de comprensién
logrado. Asi, aquellos estudiantes con una perspectiva menos reproductiva sobre
la lectura y con un mayor conocimiento previo obtienen mejores resultados en la
tarea de dificultad moderada; en la misma linea, los estudiantes con una
perspectiva mas epistémica sobre la lectura y mas conocimiento sobre el tema de
los textos, se muestran también mas perspectivistas en cuanto a la controversia
planteada en los textos.

Estos resultados son coherentes con lo que ya es ampliamente sabido en
el campo de la lectura respecto a la influencia del conocimiento previo en la
comprensién. En nuestro caso, cabe sefialar algin matiz. Segun los resultados de
regresion para la tarea de comprension de dificultad elevada, el conocimiento
previo parece tener alglin efecto a la hora de explicar la probabilidad de los
participantes a mostrarse mds o menos perspectivistas; no obstante, este efecto
es bajo. Quizd este resultado deba considerarse a la luz de la naturaleza de la
tarea de razonamiento argumentativo que fue propuesta a los participantes, de
un nivel de dificultad considerable en cuanto al tipo de comprensién de los textos
que se requiere alcanzar y al tipo de elaboracion propia y critica que es necesario
producir para llegar a dar una respuesta altamente satisfactoria a la tarea. Puede
que el conocimiento previo deje sentir mas su efecto en tareas de comprensién y
composicion que se sitien en grados de dificultad moderados; de hecho, en
nuestro caso el indice de correlacién entre conocimiento previo y resultados de
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comprensién alcanza un valor mayor para la tarea de dificultad moderada que
para la de dificultad elevada. Y seguramente, mas probable, puede que el
conocimiento previo quede neutralizado por el que se adquiere a lo largo de la
ejecucion de la tarea. Puede ser que para este tipo de tareas que requieren
someter a escrutinio los textos, contrastarlos, valorarlos e incluso llegar a integrar
posiciones contradictorias el hecho de tener un determinado conocimiento sobre
el tema no tenga una influencia tan notable como otros factores; a saber, como
las estrategias de manejo del lenguaje escrito puestas en juego, o como la manera
en que se considera la lectura (y la escritura) y el uso que se hace durante el
proceso de comprensidn (y composicion).
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6.1 Main results and conclusions

Study 1

In fulfilment of its objective, the first study led to the development of a
new instrument for exploring the reading beliefs of undergraduate students, the
Cuestionario de Creencias sobre la Lectura (CCL). The operationalisation of the
construct ‘reading beliefs’ is reflected in the internal structure of the instrument,
which vyielded indices of validity and reliability that were either good or
acceptable. The CCL comprises two scales that identify two different viewpoints
on reading: a reproductive scale, based on a simple view of reading (Hoffman,
2009; LaBerge & Samuels, 1974), and an epistemic scale, consistent with a
complex view (Adams & Collins, 1979; Buhel, 2013; Norris & Phillips, 2009; Olson,
1994; Pearson, 2009; Pressley & Gasking, 2006; Solé, 1992). Each of these scales is
then further divided into different dimensions: the reproductive scale into two
and the epistemic scale into four dimensions. Consequently, the CCL has two
acceptable latent structures, one composed of two factors and the other of six; in
both cases, reproductive beliefs and epistemic beliefs are independent and not
correlated.

This dual structure is supported by the literature on reading and reading
beliefs that was reviewed in Chapter 1. Both the two- and six-factor structures are
consistent with what is currently known at both the conceptual and empirical
level about reading and reading beliefs. Specifically, the two-factor structure is
consistent with the operational definition of the construct ‘reading beliefs’
derived from the results obtained in previous studies on these beliefs (two
independent scales: transmission and transaction; Dai & Wang, 2007; Schraw &
Bruning, 1996; 1999; Schraw, 2000), as well as with the two viewpoints (simple
and complex) from which reading has been considered in the literature on this
topic. The construct ‘reading beliefs’ is, however, complex and highly nuanced,
and defining it solely on the basis of two broad scales means that some finer
details do not emerge even though they are latent to each scale. This is reflected
in the results of the factor analysis, showing that the variance explained by the
two-factor structure was smaller (23.34%) than that accounted for by the six-
factor structure (43.53%). The latter structure therefore provides a richer and
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more detailed definition of the construct ‘reading beliefs’, as well as being
consistent with the two-factor model from which it is derived: two of the six
factors are derived from the reproductive scale, while the remaining four derive
from the epistemic scale, with both structures (two and six factors) incorporating
the same 31 items of which the CCL is comprised. Thus, the two-factor structure
corresponds to a more macro, first-level definition of the construct ‘reading
beliefs, whereas the six-factor structure offers a more micro, second level of
definition that is derived from the first level.

Study 2

The main aim of Study 2 was to examine three hypotheses based on the
literature reviewed in Chapter 1, namely that students in so-called soft disciplines
(such as psychology or language/literature) (Biglan, 1973a; 1973b), those with
more academic experience (i.e. those in the final year of their degree) and women
would hold less reproductive and more epistemic reading beliefs than was the
case among students from hard disciplines (such as engineering), those with less
academic experience (first-year students) and men. The results obtained in this
second study confirmed all three of these hypotheses, indicating that students’
reading beliefs differed significantly depending on their knowledge domain,
academic year and gender. Significant results in the hypothesised direction were
obtained when examining each of these three variables separately.

Although it was not among the initial hypotheses of this second study,
we also explored whether reading beliefs were influenced by an interaction
between these three variables. In contrast to what was observed when examining
the variables individually, none of the possible interactions, whether between
pairs of variables (knowledge domain x academic year, knowledge domain x
gender, academic year x gender) or all three variables of interest (knowledge
domain x academic year x gender), had any effect on the observed variation in
reading beliefs.

The direction of these results is in line with what was hypothesised, not
only for the two viewpoints overall (reproductive and epistemic beliefs) but also
for each one of them in relation to the variable explored (i.e. reproductive in the
case of academic experience; epistemic in the case of gender). However, certain
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aspects merit further attention. With respect to the differences observed
between first- and final-year students (i.e. different level of academic experience),
several studies that have examined these differences in relation to
epistemological beliefs have, in line with the present results, found that more
experienced students hold more sophisticated beliefs, although not all research
reflects this. As noted in Chapter 1, the studies by King and Magun-Jackson (2009)
and Paulsen and Wells (1998) reported no differences between graduate and
undergraduate students, although these results could be due to the notable
difference in the sample size for each group in both these studies (N = 19 vs. N=
349; and 2.8% vs. 97.2%, respectively). Similarly, Mateos et al. (in press) found no
differences between the reading beliefs of first-year students and those of
students in year three (of a three-year course) or years four or five (in courses
lasting five years). Nayebi and Tahriri (2014) also report differences in the
opposite direction to that observed here and in other studies, in that they found
more simple beliefs among the more experienced students; it should be noted,
however, that their comparison was limited to students in years one and two. In
all cases, the distance between academic years or levels of experience may be too
narrow, thus influencing the trend shown by results.

Regarding gender, studies that have examined this variable in relation to
epistemological beliefs generally report results in line with those obtained here,
that is, women hold more sophisticated beliefs than men. However, these studies
do not provide a solid and common explanation for this difference. Some authors
(Phan, 2008; Oguz, 2008) speculate that the difference or lack of differences in
the degree of sophistication of the beliefs held by men and women could be due
to the influence of the social context, to the opportunities available within it and
to issues of gender equality, all of which would be reflected in the formal
educational contexts in which men and women study. In our study we sought to
explore possible differences in reading beliefs in relation to variables, such as
gender, that have previously been reported to have an influence on
epistemological beliefs. To the best of our knowledge, there are no well-founded
explanations for why women generally present more sophisticated
epistemological beliefs, this being an issue of considerable interest that goes
beyond the scope of the present study.
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A more important issue when interpreting our results regarding gender
differences in reading beliefs is the fact that our sample comprised an unbalanced
number of women and men. Many more women than men enrol in psychology
and in language and literature courses, whereas the opposite is true for
engineering degrees, and this is reflected in our sample (Table 3, p. 47). Although,
when recruiting the sample, we were able to match the number of students
across knowledge domains and academic years, this was not possible with respect
to gender, for the very reason given above, namely the different proportions of
men and women enrolling in these courses. This means that it is difficult to be
sure whether the results obtained regarding differences between genders and
between knowledge domains are due to one or the other of these two variables,
even though our findings for both follow the trend reported in previous studies
on epistemological beliefs; it should also be borne in mind, as already noted, that
our analysis showed that the interaction of ‘gender x knowledge domain’ did not
have a significant effect on the variance in reading beliefs.

One way of drawing clearer and more robust conclusions regarding the
influence of these variables might be to explore them in the context of a study
that examined the quantitative and qualitative uses of reading in the degree
courses of different disciplines, not least because, as stated in Chapter 1, reading
beliefs and reading practices have a mutual influence on each other (Mateos et
al., 2006). It has already been noted in this thesis that these practices are
discipline-specific when it comes to how written language, and therefore reading,
is approached and used. Indeed, different communities of practice, such as those
present within the different knowledge domains considered here, conceive of and
use reading in particular ways (Carlino, 2005; Carlino, Iglesia & Laxalt, 2013; Miras
& Solé, 2007), and within any given community of practice, ways of reading are
learned and perfected alongside peers in the context of socially meaningful
activities.

By way of a tentative explanation, in language and literature degrees, for
example, texts are considered an object of study in themselves (at the rhetorical
level, not the epistemic one), which may mean that students on these courses are
more likely to consider them as objects that can be subjected to scrutiny, in the
sense described by Norris and Phillips (2009). This would contrast with the other
two disciplines featured in this study, in which texts are not considered or used
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with this purpose. In engineering, for example, written language has less of a
central role than do graphical and numerical ‘languages’, and it often serves to
complement the latter in order to give a largely factual explanation of a concept
or procedure that is represented in graphical or numerical form. In the case of
psychology, written texts tend to feature widely as sources of information and for
the purposes of learning, for instance, through the reading and discussion of
manuals, articles or legislation; alongside oral language (which is present in all
disciplines), written language is therefore common in psychology programmes.
Identifying and analysing the way in which different disciplines approach and use
reading could help to clarify the findings of the present study, which should be
regarded as indicating a trend that requires further investigation. Doing so,
however, lies beyond the scope of the present study.

A further point that needs to be made in relation to the discipline-
specific consideration and use of written language has to do with Study 3 in this
thesis. In that study we used a single set of source texts on the same topic for all
students regardless of their knowledge domain (degree course). Given the
conceptual arguments set out in Chapter 1 regarding how approaches to written
language are discipline-specific, this decision may appear questionable. The
reason for this decision, however, was that it was crucial in this research to
control for this variable (i.e. the possible influence that different kinds of text
might have) so that we could consider the sample as a whole when exploring the
relationships between reading beliefs and the results for reading comprehension
obtained in Study 3. Thus, in this research we used texts whose content was not
specific to any one of the three disciplines, and whose structure would be familiar
to all students given the kind of tasks that they are required to perform at this
level of education.

Study 3

The aim of Study 3 was to examine the relationships between students’
reading beliefs and their performance on two tasks of reading comprehension: in
the first task, of moderate difficulty, students had to show an awareness of
paraphrasing, be able to integrate information both from within and across
source texts, and to draw inferences; the second task, of greater difficulty,
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required students to engage in critical reading and to construct a written
response in which, on the basis of the ideas contained within the source texts,
they set out and justified their own arguments in relation to the issue of
controversy being addressed.

One would expect that a reader who approaches reading from a
complex and strategic perspective would vary the sophistication of the strategies
used depending on what is required in order to perform successfully a given
reading task. Given the nature of the task of moderate difficulty, we did not
expect to find a difference in performance between students with more simple
reading beliefs and those who held a more complex viewpoint. The results,
however, did not support this hypothesis, since students with a more
reproductive view of reading performed worse on this comprehension task than
did their peers with less reproductive reading beliefs. In this study, holding
reproductive reading beliefs — in other words, viewing reading as a mechanical
process and the text as the most influential aspect and that on which good
understanding depends — was associated with lower levels of reading
comprehension in the task of moderate difficulty.

It should be remembered that prior to performing the comprehension
tasks the students knew the number and type of tasks they would be given; they
were also aware that they would be able to consult the source texts only in the
more difficult task, not in the task of moderate difficulty. In terms of
understanding the results obtained, therefore, it may be that without access to
source texts in the task of moderate difficulty, those students with more
reproductive reading beliefs had to pay more attention to specific aspects of the
texts in order to recognise and reproduce them subsequently, whereas their
peers with a less reproductive view may have focused less on isolated details,
adopting instead more of an overview of the text content, thus making it easier
for them to perform the comprehension task. It is also possible that we
underestimated the difficulty of a task that required students to manage three
texts, even though they only had to show an awareness of paraphrasing and to
draw relatively simple inferences. While it is true that this task is simpler than the
other one (see below), our consideration of it as being of moderate difficulty may
have been over-optimistic, and it may have proved more difficult for students
than we foresaw. Had we used a task that required students merely to access
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information in order to respond to questions (a task that can be considered as
easier), the results may have supported our hypothesis. Obviously, this possibility
would need to be corroborated through further studies.

The results for the task of moderate difficulty revealed no differences in
relation to the epistemic scale or its dimensions, suggesting that the influence of
epistemic beliefs is greater in tasks that require not simply the recognition and
integration of information but also more complex uses of reading such as
managing contradictory arguments from multiple sources in order to maintain a
certain point of view. Given the results of previous studies on the relationships
between reading beliefs and reading comprehension (Dai & Wang, 2007; Schraw,
2000; Schraw & Bruning, 1996; 1999), we expected to find that students with a
more complex view of reading would perform better on the comprehension task
of greater difficulty. The results appear to support this, at least for the two-factor
structure of the reading beliefs questionnaire (the CCL). Specifically, and in
contrast to their peers with a less epistemic view of reading, students with more
epistemic reading beliefs appear to have a better understanding of texts and the
controversies they present; the latter group of students were able to identify
different viewpoints in the texts and the arguments associated with them,
weighing them up and incorporating them into their own argued response to the
issue of controversy, thus illustrating their adoption of a more perspectivist
viewpoint. The results in relation to reproductive beliefs revealed no differences
for this more difficult task.

It should also be noted that this study attempts to move beyond the
reductionist emphasis on writing that one finds in research on hybrid tasks, in this
case those of an argumentative nature. It was stated briefly in Chapter 1 that
these tasks are often treated as writing tasks, and this is especially the case for
those more complex tasks that require the production of argumentative texts or
responses. In doing so, however, research in this field overlooks to some extent
the hybrid nature of these tasks, and the key role that reading plays in them (Solé,
2014). This study has approached these tasks at the empirical level from the
perspective of reading, although we are aware that they are in fact hybrid tasks,
and that our approach is itself a form of reductionism in the opposite direction.
Nevertheless, the results obtained in Study 3 — which, as already noted, indicate
a relationship between reading beliefs and students’ ability to construct
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arguments — suggest that it would be useful to design new studies that explore
both types of beliefs and which examine their possible influence on performance
in hybrid tasks, with the latter being analysed from the dual perspective of both
reading and writing.

As it is a variable that is strongly correlated with comprehension, we also
examined students’ prior knowledge on the topic addressed by the texts that they
would be required to read. The results suggested that what students already
knew about the topic was positively associated with their degree of
understanding in both tasks (i.e. moderate and high difficulty). In addition, when
prior knowledge was considered together with reading beliefs in order to explore
their combined influence on the degree of comprehension achieved, the results
showed the same trend, increasing the proportion of variance in level of
comprehension that was now explained. Thus, those students with a less
reproductive view of reading and more prior knowledge of the topic obtained
better results in the task of moderate difficulty. Similarly, those students with a
more epistemic view of reading and more prior knowledge of the topic showed a
more perspectivist approach to the issue of controversy addressed by the texts.

These results are consistent with what has been widely reported in the
field of reading regarding the influence of prior knowledge on comprehension.
However, there is one aspect that merits a more detailed comment. The results of
the regression analysis for the comprehension task of high difficulty indicate that
although prior knowledge does affect the extent to which a student will show a
perspectivist viewpoint, the effect size is low. This finding may need to be seen in
light of the nature of the argumentative reasoning task that students were set,
one of considerable difficulty not only in terms of the degree of comprehension
that they were required to achieve, but also with regard to the kind of critical and
original response they needed to produce in order to complete the task
satisfactorily. It may be, therefore, that the effect of prior knowledge is more
evident in comprehension and composition tasks of moderate difficulty; in fact,
the analysis showed that the correlation between prior knowledge and level of
comprehension was higher for the task of moderate difficulty than for the more
difficult task. It is also likely that the effect of prior knowledge is neutralised by
the information which is acquired while performing tasks of this kind. Thus, for
these tasks, which require students to subject texts to scrutiny, to compare and
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evaluate them, and possibly to integrate contradictory points of view, any prior
knowledge they have of the topic may be less relevant than certain other factors,
for instance, the strategies they use to manage written language, or the way in
which they approach reading (and writing) and the use they make of it during the
process of comprehension (and composition).
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6.2 Limitaciones de la investigacion

En las acotaciones precedentes a los resultados obtenidos en relacidn a
los tres objetivos de nuestra investigacién se han deslizado ya algunos
comentarios criticos, o por lo menos, que destacan algunas contradicciones o
aspectos inesperados. En lo que sigue nos ocupamos de algunas limitaciones
detectadas y que afectan tanto a aspectos conceptuales y metodoldgicos de
caracter general, como a cuestiones algo mas especificas, relacionadas con alguno
de los estudios, y que requieren ser mencionadas.

A nivel conceptual, un aspecto que merece atencidn es la pertinencia de
la propuesta de Biglan (1973a; 1973b) para la clasificacién de disciplinas como
soft y hard. Consideramos que ésta no logra reflejar la complejidad y la variacion
de las convenciones y estructuras de conocimiento propias de cada disciplina,
teniendo en cuenta que los expertos en una disciplina suelen trabajar con teorias
y métodos a menudo situados entre limites no bien definidos, ya sea en mayor o
menor medida. Probablemente, la fundamentacién de esta propuesta requiere
mayor conocimiento de las formas de manejo, elaboracién y consenso intelectual
en las diferentes disciplinas. Sin embargo, la propuesta ofrece una representacion
de los contextos en los que se situa el trabajo alrededor del conocimiento
disciplinar, sugiriendo algunas grandes afinidades entre areas de conocimiento,
siendo una propuesta de clasificacion validada tanto por su autor como por otros
investigadores y, hasta dia de hoy, aceptada y tomada como referente por la
comunidad cientifica. En cierta medida, la clasificacion también recibe el apoyo de
los resultados derivados de nuestro segundo estudio, los cuales, como se ha
especificado, indican que los estudiantes de psicologia y filologia (disciplinas soft)
se muestran mds epistémicos y menos reproductivos en su vision acerca de la
lectura que los estudiantes de ingenieria (disciplina hard). Segun Biglan (1973a;
1973b), y a partir de la revision realizada por Marciales Vivas (2003), las
disciplinas hard, constituidas por cuerpos tedricos y cdnones metodoldgicos
acordados con pretension de universalidad para dar cuenta de los fenémenos
propios del area, serian mas conservadoras y enfatizarian el aprendizaje de datos
y conceptos; por el contrario, las disciplinas soft, en las que se suele abordar un
problema comun desde diferentes alternativas tedricas y metodologias variadas
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sustentadas en diferentes epistemologias, enfatizarian el desarrollo de
habilidades cognitivas de orden superior.

Otro aspecto polémico a nivel conceptual es el hecho de que la escala
reproductiva y la escala epistémica del CCL resulten independientes a nivel
correlacional, tanto para la estructura de dos factores como para la de seis
factores. Schraw y Bruning (1996; 1999; Schraw, 2000) ya encontraron lo mismo
para las escalas transmisiva y transaccional del RBI. Siguiendo a Schommer (1990;
Duell & Schommer-Aikins, 2001), podriamos considerar que las creencias sobre un
mismo aspecto forman un sistema (un conjunto de creencias sobre tal aspecto), y
no todo el sistema de creencias evoluciona de forma sincrénica, asi que una
persona puede mantener al mismo tiempo creencias a nivel sofisticado y otras a
nivel simple sobre un mismo aspecto. Parece ldgico que las creencias puedan
manifestar una cierta tendencia hacia uno de los dos polos, como sucede en el
caso de nuestra muestra, que a nivel general tiende mas hacia la vertiente
epistémica, lo que es hasta cierto punto esperable cuando se trabaja con
estudiantes que se sitlan en la etapa de educacion superior. No obstante, ello no
significa que las creencias sean un conjunto monolitico y totalmente coherente,
como también parece vislumbrarse al explorar su variabilidad en funcién de la
disciplina, la experiencia académica o el género. También, segun las ideas
defendidas desde la vision compleja de la lectura, el grado manifiesto de
sofisticacion de las creencias para ciertos aspectos de la lectura podria variar
segun el tipo de situacidn o tarea que se tenga en mente o deba abordarse, al
menos para aquellos lectores que la consideren a nivel general como un
procedimiento estratégico. En cualquier caso, se trata de un aspecto que requiere
de mayor profundizacién y desarrollo conceptual a través de la realizacion de
estudios sucesivos.

Entre el nivel conceptual y el disefio de esta investigacidn, se encuentra
la decision de explorar las creencias mediante el uso de un cuestionario. El uso de
cuestionarios constituye un método ampliamente utilizado para acceder a y
obtener datos sobre constructos psicoldgicos como por ejemplo las creencias,
incluyendo las de lectura. Aun asi, el acceso a las creencias o representaciones
que las personas nos vamos formando de la realidad es un problema complejo y
los cuestionarios son instrumentos que por sus caracteristicas presentan
limitaciones. Al basar la medicion de variables en autoinformaciones o

122



Capitulo 6. Discusion

percepciones de los participantes, en ocasiones éstos pueden tender a
sobreestimar sus respuestas por deseabilidad social, para crear una impresién
favorable o que se intuye como la esperada (Sitzmann, Ely, Brown & Baurer,
2010). El CCL es equiparable a los cuestionarios que se utilizan en este ambito de
investigacion; como en estos, al manejar informaciones de tipo subjetivo, los
resultados que proporciona deben ser interpretados con prudencia. Sin embargo,
un buen instrumento de este tipo, fiable y valido para acceder a las creencias de
los estudiantes acerca de la lectura y de su practica declarada como lectores, nos
proporciona una tendencia que nos ayuda a entender y a explicar cémo conciben
la lectura los estudiantes, cdmo dicen utilizarla y, consecuentemente, cémo se
sitlan ante las tareas de lectura y comprensién. El primer objetivo de nuestro
estudio fue crear un instrumento valido y fiable, lo que requiere contar con un
amplio volumen de muestra. El uso de instrumentos y técnicas de obtencién de
datos de tipo cualitativo es dificil que tengan cabida con una muestra de tal
envergadura (558 participantes en esta investigacidon, recordemos). Puede
considerarse que este trabajo es un paso inicial en una linea de investigacién que
puede dar lugar, una vez el CCL resulta inicialmente valido para su uso, a pasos
sucesivos y multiples vias a explorar. Entre ellos se encuentra la aplicacion del CCL
a muestras de menor volumen para contrastar sus resultados con los derivados
de la aplicacién de instrumentos cualitativos, como entrevista o dilemas para la
exploracion paralela de las creencias acerca de la lectura, y corroborar y ampliar
asi mediante otros procedimientos la validez de criterio del CCL.

En relacidn al disefio, teniendo en cuenta la estrategia de seleccién de
nuestra muestra (mediante el control del ambito disciplinar y el nivel de
experiencia académica, a la vez que posibilitando la participacién voluntaria y no
remunerada de los estudiantes), no es posible asegurar que ésta contemple la
variabilidad de la poblacidn de referencia. Ello puede conllevar un cierto riesgo de
sesgo, por lo demas comun a este tipo de estudios. No obstante, cabe sefialar que
el éxito de participacién en el caso de esta investigacion fue muy elevado,
practicamente total, aun cuando los participantes potenciales fueron siempre
informados del caracter voluntario y no remunerado de su posible participacion.

Con la finalidad de explorar la posibilidad de utilizar medidas de control
de la competencia lectora de los participantes, durante el periodo de disefio de
esta investigacion se llevd a cabo una revision exhaustiva de mas de medio
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centenar de estudios, a nivel nacional e internacional, focalizados en objetivos
diversos relacionados con la indagacion de la pericia de estudiantes universitarios
en comprension lectora, y/o la influencia de diferentes variables en ella. Tras la
revision podemos afirmar que, habitualmente, en este tipo de estudios se
controla el conocimiento previo de los participantes acerca del contenido de los
textos pero no se controla su competencia lectora, sino que dado el nivel
educativo en que se encuentran, se asume que tienen capacidad lectora
suficiente. Tan solo en un nimero escaso de las fuentes revisadas (Andreassen &
Braten, 2010; Braten & Strgmsg, 2006; Cerdan, 2007; Cerdan & Vidal-Abarca,
2008; Gil et al., 2008; Stremsg et al., 2008) se encontré que, como control de la
competencia lectora de los participantes, se consideraba una medida de acceso
|éxico, a menudo explorada mediante el PROLEC-SE (Ramos & Cuetos, 2000), el
Word Chain Test (Hgien & Tgnnesen, 1997) o pruebas similares (e.g. Stremsg,
Hagtvet, Lyster, & Rygvold, 1997), basados en la exploracién de habilidades de
descodificacion mediante reconocimiento de palabras y/o pseudopalabras y
dirigidos a niveles educativos inferiores al de nuestro interés. Podemos afirmar
que no existen instrumentos adecuados para la exploracion de la competencia
lectora a nivel universitario en nuestro contexto.

A nivel nacional, el Unico instrumento que parece haberse probado con
esta finalidad es el Test de Procesos de Comprensidon (TPC; Martinez, Vidal-
Abarca, Sellés & Gilabert, 2008), en su version original y en otra version revisada
(TPCr), obteniendo resultados que muestran efecto techo y escasa o nula
discriminacion, ademds de que en su versién revisada el instrumento no se
encontraba validado para ningun estrato poblacional (L. Salmerdn, comunicacion
personal, 5 mayo, 2011). No lo consideramos, pues, un instrumento adecuado
para controlar la competencia lectora a nivel universitario dada la extrema
facilidad de los textos y preguntas que incluye, asi como por el hecho de no estar
validado con poblacion universitaria, tratandose de una prueba no estandarizada,
por tanto, a este nivel. A nivel internacional, los estudios llevados a cabo con

14 El acceso léxico es entendido como el proceso mediante el cual se reconoce una palabra como tal, de forma
textual. Una vez percibidos los rasgos visuales de los signos graficos que componen la palabra —las letras-,
puede darse un acceso léxico directo cuando se identifica una palabra que es familiar y que se reconoce de
manera inmediata (Vidal-Abarca & Gilabert, 1991).
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estudiantes universitarios en los que se controla el nivel de competencia lectora®®
(e.g. Trites & McGroarty, 2005) son realizados en contexto norteamericano, en los
que los instrumentos que se utilizan han sido desarrollados y validados en y para
ese mismo contexto, como el Nelson-Denny Reading Test (NDRT; Brown, Fishco &
Hanna, 1993). Ademas de tratarse de instrumentos para los que no existia, a la
fecha, version adaptada a nuestro contexto, resultados sobre sus propiedades
psicométricas plantean serias dudas acerca de su validez de contenido, asi como
sobre su utilidad para discriminar entre lectores competentes y lectores que
presentan dificultades para alcanzar determinados niveles de comprension
(Coleman, Lindstrom, Nelson, Lindstrom & Gregg, 2010). En una investigacion
subsiguiente, puede ser interesante buscar medidas vdlidas de competencia
lectora para establecer como esta variable contribuye a la comprension, asi como
indagar si interaccionan medidas de diferentes niveles de competencia con las
creencias de lectura. Por el momento, se trata de una propuesta que se encuentra
fuera del alcance de esta investigacion.

Otro aspecto no incluido en este trabajo, contemplado en algunos
estudios que exploran la lectura de textos controvertidos (e.g. Kardsh & Howell,
2000; Kardash & Scholes, 1996; Mason & Boscolo, 2004; Mateos et al., 2011;
Rukavina & Daneman, 1996), se refiere a la indagacidn de las perspectivas inicial y
final del lector acerca de la controversia presentada en los textos fuente —en qué
posicién o postura se sitla el lector antes de iniciar la lectura de los textos vy,
después, al finalizarla- y a su puesta en relacién con los resultados de
comprensién. En nuestro caso, se disefiaron instrumentos especificos para la
exploracion de la perspectiva inicial y final de los participantes en esta
investigacion sobre la controversia respecto al uso de la energia nuclear presente
en los textos fuente (ver Estudio 3). Tales instrumentos fueron administrados
tanto en el estudio piloto como en el estudio final. No obstante, no se han
incluido dichas variables en este informe escrito por diversas razones. Tanto las
variables en si como sus posibles relaciones con los resultados de comprension
lectora no fueron contemplados en nuestros objetivos e hipdtesis iniciales, asi
como tampoco su indagacion en relacion a las creencias de lectura —el constructo

15 Otras variables que se controlan en algunos de estos estudios son el interés por el tema de los textos, la
capacidad de la memoria de trabajo o la habilidad de tecleo.
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de principal interés en esta investigacion-. Ademas, podemos adelantar que de la
explotaciéon empirica preliminar de los datos obtenidos respecto a ambas
variables en relaciéon con las de nuestro interés, no se derivan resultados de
especial relevancia ni significatividad, por lo que se valoré no incorporarlas en el
presente informe para prevenir la generacion de distorsion y “ruido” en torno a
los objetivos de la investigacion y los resultados en torno a ellos generados.

Un ultimo aspecto de envergadura en relacion a las decisiones tomadas
durante el disefio de esta investigacion requiere ser explicado. Se trata de la
obtencion de una medida de validez de criterio del CCL mediante la exploracién
de posibles relaciones entre creencias de lectura y resultados de comprension
lectora. Se conocen dos posibles maneras de explorar la validez de criterio de un
instrumento. Una es aplicar un instrumento diferente ya validado que explore el
mismo constructo para el cual se pretende construir el instrumento nuevo, y
contrastar los resultados obtenidos mediante la aplicacién de ambos. En nuestro
caso, como se ha sefialado en diversas ocasiones a lo largo del trabajo, el unico
instrumento conocido hasta la fecha que explore las creencias de lectura es el RBI
de Schraw y Bruning (1996; 1999). Se trata de un instrumento que no
consideramos del todo adecuado ni a nivel conceptual ni metodoldgico por las
razones ya detalladas en el capitulo 1. Por ello, se considerd no utilizarlo con el
objetivo de explorar la validez de criterio de nuestro instrumento, porque la
medida que se obtendria no seria del todo fiable y, ademas, recordemos que la
perspectiva conceptual desde la que se propone la escala transaccional del RBI
difiere considerablemente de la que se ha tomado como referencia para el disefio
de la escala epistémica del CCL, por lo que ambas escalas no miden exactamente
los mismos aspectos sobre la lectura. Al no ser conocido ningln otro instrumento
ya validado para explorar el constructo de interés, otra estrategia posible y
también vdlida para dar cuenta de la validez de criterio de un instrumento es
tomar como referencia alguna otra variable diferente del constructo de interés
que, de acuerdo con la literatura y la investigacidn en el area, indique que son
posibles correlatos. En nuestro caso, para las creencias de lectura esta variable es
la comprension lectora. Los resultados derivados de los estudios de Schraw vy
Bruning (1996; 1999; Schraw, 2000), Dai y Wang (2007) y Mateos et al. (2011),
que han sido expuestos en el capitulo 1 de este trabajo, permiten considerar que
las creencias sobre la lectura de los estudiantes universitarios y el grado de
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compresidn lectora que alcanzan se encuentran relacionados, cuestion que ahora
también apoyan nuestros resultados derivados del Estudio 3.

En relacion a los resultados encontrados, cabe matizar su alcance en el
caso de los tres estudios realizados. Los datos con los que se ha trabajado en esta
investigacion proceden de un cuestionario de nueva creacion disefiado a partir de
un bagaje conceptual extenso y solido aunque, a su vez, de una
considerablemente escasa evidencia empirica. A pesar de tratarse de un
cuestionario que, segun los resultados obtenidos, deviene valido y fiable en su
version inicial, ésta es, justamente, una primera versién que se concreta tras una
investigacion con un marcado caracter exploratorio, en la que se exploran
variables complejas y escasamente estudiadas. Los resultados de fiabilidad
medida mediante alpha de Cronbach para la estructura de dos factores del CCL
son buenos (ambos factores presentan una fiabilidad igual o superior a .74), y
para la estructura de seis factores del CCL se situan entre buenos y aceptables
(con una variacién entre .57 y .72). Concretamente, dos de los factores de esta
segunda estructura presentan una fiabilidad de .57, otro de .60 y un cuarto, de
.62. Como ya se ha destacado anteriormente (ver Resultados, Fase 2 del Estudio
1), niveles de fiabilidad iguales o superiores a .50 se consideran validos en nuestro
campo de investigacion al trabajar con constructos psicoldgicos y, especialmente,
en procesos de creacién de nuevos instrumentos (Hair et al., 1999; Kline, 1999);
no obstante, también dan cuenta de que los datos con los que se trabaja incluyen
un cierto componente de error o de distribucidn aleatoria que reduce la variancia
sistematica con la que operan los analisis realizados en los que estos datos se ven
incluidos. Asi, en los resultados que se obtienen pueden aparecer desajustes,
especialmente en aquellos andlisis mas sofisticados (como, por ejemplo, los de
variabilidad, correlacién o regresion), los cuales necesitan disponer de un mayor
volumen de variancia sistematica primaria que otros menos sofisticados.

En nuestro caso, ello parece influir en diversos aspectos de nuestros
resultados, como son los valores moderados de correlacion entre factores para la
estructura de seis factores del CCL en el Estudio 1; el hecho de que emerja un
tamafio del efecto pequefio para los resultados de variabilidad de las creencias
de lectura en funcién de la disciplina, el nivel de experiencia académica o el
género de los estudiantes en el Estudio 2; y la pequefia cantidad de variancia en
los resultados de comprension lectora que es explicada por las creencias de

127



Las creencias de los estudiantes de grado universitario sobre la lectura y su impacto en la comprension lectora

lectura en nuestro Estudio 3, en el cual se obtienen resultados significativos en el
caso de la estructura de dos factores del CCL pero no asi para la de seis factores,
pese a seguir la tendencia esperada. A pesar del tamafio moderado o pequefio,
segun el caso, de los efectos hallados en esta investigacion, también cabe
destacar que en todos los casos —excepto en el ultimo indicado respecto a la
estructura de seis factores del CCL en el Estudio 3- los niveles de significatividad
de los resultados son muy elevados, dando cuenta de que es interesante tener en
consideracion las tendencias que indican. Los avances que este trabajo puede
aportar al campo de la investigacion en creencias y en lectura, los cuales se
destacan mas adelante en este capitulo, se pueden considerar asi de relevancia y
utilidad considerable, pese a no estar exentos de limitaciones, las cuales, al
mismo tiempo, abren oportunidades desde las que seguir investigando para el
enriquecimiento del corpus de conocimiento psicolégico existente sobre los
factores que influyen en el proceso y los resultados de comprension lectora. A
partir de este estudio inicial de caracter exploratorio, en estudios posteriores
seria posible ajustar algunos de los factores del cuestionario con el objetivo de
aumentar sus valores de fiabilidad y trabajar asi, en analisis posteriores, con un
componente inferior de distribucién aleatoria en los datos derivados de su
administracion.

6.3 Aportaciones de la investigacion

A nuestro juicio, el trabajo llevado a cabo realiza un conjunto de
aportaciones que conviene destacar. A nivel conceptual, mediante la presente
investigacion se contribuye a la identificacion de variables que ejercen influencia
en la comprension lectora, en este caso las creencias de lectura de estudiantes
universitarios de grado, desde una perspectiva tedrica coherente y respetuosa
con una vision compleja y constructiva de la lectura (e.g. Adams & Collins, 1979;
Buehl, 2013; Norris & Phillips, 2009; Olson, 1994; Pearson, 2009; Pressley &
Gaskins, 2006; Solé, 1992; Van Dijk & Kintsch, 1983). A su vez, este trabajo supone
una contribucién remarcable hacia una definicién del constructo “creencias de
lectura” sustentada tanto tedrica como empiricamente, basada en una doble
estructura mas rica y compleja a la existente hasta el momento (Shraw & Bruning,
1996; 1999).
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A nivel metodoldgico, el proceso de construccidn y validacion del nuevo
cuestionario, el cual engloba los tres estudios realizados, es un ejemplo claro y
consideramos que bien conseguido de método mixto (Creswell & Plano Clark,
2007; Johnson, Onwuegbzie & Turner, 2007). A pesar de que la naturaleza
descriptiva y explicativa de esta investigacion se encuentra muy presente, y los
requerimientos psicométricos en el disefio de un nuevo instrumento de
caracteristicas como el CCL demandan decisiones que son mas propias de un
enfoque positivista, en esta investigacion se han combinado de manera integrada
técnicas empiricas, analiticas e interpretativas tanto cuantitativas como
cualitativas con el objetivo de complementar y expandir las potencialidades de
ambas para el alcance de nuestros objetivos.

A nivel instrumental, esta investigacion aporta un nuevo cuestionario
para la exploracion de las creencias de lectura que resulta fiable y valido.
Respecto a la fiabilidad, recordemos que el RBI de Schraw y Bruning (1996; 1999)
obtuvo bajos resultados en muestras espafiolas —como lo es la nuestra- (Mateos
et al, 2011), mientras que los resultados de fiabilidad del CCL en esta
investigacion se sitlan entre buenos y aceptables. En cuanto a la validez, cabe
destacar que el CCL muestra indicios a tres niveles: contenido, constructo y
criterio, y supera algunas de las limitaciones halladas para el RBI de Schraw y
Bruning (1996; 1999; Schraw, 2000). El proceso seguido respecto a la consecucion
de la validez de contenido del CCL se expone en este trabajo con exhaustividad
para su extensa comprension y posible replicacién, a diferencia del reporte
ofrecido por Schraw y Bruning para el RBI, donde se aportan datos de validez de
constructo y de criterio, pero no se especifica el proceso seguido para el disefio y
la construccién del cuestionario ni se indican las precauciones tomadas para
evitar posibles sesgos durante su elaboracién. Ademds, el RBI se encuentra
sustentado en la perspectiva conceptual de Rosenblatt (1978; 2004), la cual pone
el énfasis de la escala transaccional en lo que el lector estd sintiendo o
experimentando en su relacién con el texto, y no tanto en la transformacién o
construccion de significado en la interaccion con el texto, lo que si contemplamos
desde la perspectiva de la lectura en la que se sustenta nuestro cuestionario.
Derivado de ello, el RBI no examina aspectos sobre la lectura que son
especialmente relevantes desde la perspectiva en la que nos situamos en este
trabajo y, por tanto, si contempla el CCL, como son aspectos metacognitivos
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ligados a la autorregulacion durante la lectura o el caracter mediado de la lectura
por parte de la escritura. Respecto a la validez de constructo, los resultados
respecto al CCL también muestran la superacion de algunas de las limitaciones del
RBI, ya que entre un 25 y un 30% de los items que componen este Ultimo
instrumento no alcanzan una carga factorial superior a .30 en el factor del que
forman parte, mientras que en el caso del CCL este porcentaje es de un 6% (2
items de un total de 31).

Otras de las contribuciones destacables que realiza este trabajo es su
aportacidn a un campo practicamente inexplorado, el de las creencias de lectura
en funcion de los estudios de grado que se cursan, del curso o nivel de
experiencia académica con que se cuenta o del género de los estudiantes. Mas
alla de la novedad de tales resultados en el campo de las creencias de lectura,
este disefio y su puesta en practica han dado lugar a explorar dichas creencias en
varias disciplinas (psicologia, filologia, ingenieria) asi como en varios niveles de
experiencia académica (primer curso de grado, ultimo curso). En todas las
investigaciones en que se han explorado las creencias de lectura mediante el RBI
(Schraw & Bruning, 1996; 1999), éste ha sido administrado principalmente a
estudiantes de primeros cursos de estudios universitarios en psicologia o
humanidades, lo que limita la validez del instrumento a un colectivo reducido
dentro de la poblacién universitaria. Esta restriccion puede tener trascendencia,
pues la investigacion que se ha ocupado de explorar si estudiantes de diferentes
areas de conocimiento y de diferentes niveles educativos mantienen creencias
epistemoldgicas diferentes ha encontrado tanto similitudes como diferencias en
las creencias que éstos manifiestan, como también reportan nuestros resultados
para las creencias de lectura.

En dltimo lugar, este trabajo contribuye a la investigacion sobre la
lectura y comprension de multiples textos y, al mismo tiempo, de textos y tareas
de caracter argumentativo, explorando la influencia de las creencias de lectura.
Los estudios sobre creencias de lectura habitualmente han explorado su papel en
la lectura de un Unico texto -exceptuando algunos pocos estudios que se sitlan
en la linea de investigacidn de la que se deriva esta tesis, asi como en la lectura de
textos expositivos y narrativos —a excepcion del estudio de Mateos et al. (2011)
que explora comprensidn argumentativa combinando creencias de lectura y
creencias epistemoldgicas-. En todos estos estudios, ademads, las creencias de
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lectura han sido medidas mediante el RBI de Schraw & Bruning (1996; 1999), para
el cual ya hemos expuesto nuestras observaciones en este trabajo.

6.4 Implicaciones practicas

De los resultados obtenidos y las aportaciones destacadas en relacion a
este trabajo se deriva un marco para la investigacion en el area, que puede servir
también de marco para la practica educativa en torno a la lectura y la
comprension. Asi, de los resultados de la presente investigacion se desprenden
algunas implicaciones educativas. Estos sugieren que las creencias de lectura
juegan un papel significativo a la hora de leer en el ambito académico, por lo que
parece interesante tenerlas en cuenta en la practica educativa. Mediante el
conocimiento derivado de esta tesis se contribuye a una mayor y mejor
comprensién de como los estudiantes se aproximan a la lectura de diferentes
tipos de texto, como los que habitualmente pueden manejar durante su
escolarizacidn y su practica profesional. Este conocimiento puede servir de guia
para el disefio de intervenciones educativas en las que el lenguaje escrito se vea
implicado, asi como de tareas que cuestionen y superen la visidon simple de la
lectura en pro de una mas compleja y constructiva.

Si, como se ha sefialado en alguna ocasidn a lo largo de este trabajo,
existe una relacién bidireccional entre creencias y practica, mediante tal tipo de
practicas puede promoverse en los estudiantes formas de concebir las lectura
mas acordes con una vision compleja que permita desarrollar su potencial
epistémico. En el marco de situaciones de lectura compartidas mediante
profesores y estudiantes, el CCL puede servir como punto de partida para la
reflexién acerca de las propias creencias de lectura, al ser utilizado por
profesorado que desee ayudar a sus estudiantes a conocer sus creencias, a
hacerlas conscientes y revisarlas, junto a la propuesta de tareas que requieran
hacer usos principalmente epistémicos y criticos de la lectura y posibiliten su
aprendizaje progresivo.

El CCL, ademas, puede constituir un instrumento util con fines de
formacion, ya sea en relacién al profesorado novel o en el contexto de la
formaciéon continua. Este nuevo cuestionario puede resultar de ayuda a
profesorado en activo para identificar sus propias creencias acerca de la lectura,
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contribuyendo a hacer explicitos aspectos de las mismas a los que prestar
atencién para, mediante su revisién y reconstruccién, enriquecer las précticas de
lectura de las que proponen participar a sus estudiantes.

6.5 Futuras lineas de investigacion

A lo largo de este capitulo, mediante la exposicion de las limitaciones y
aportaciones de este trabajo, se han ido adelantando varias de las posibles lineas
futuras que podrian dar continuidad a esta investigacion. Las recopilamos ahora
en este apartado, enriqueciendo las posibilidades de continuacién con nuevas
ideas.

Consideramos necesario continuar con el proceso de validacion del CCL,
a diversos niveles. Por un lado, el cuestionario ha sido sometido a andlisis de
fiabilidad y validez que acreditan su capacidad para ser utilizado en estudios
posteriores; no obstante, un mayor ajuste de constructo en el caso de algunos de
sus factores conllevaria mayores niveles de fiabilidad que posiblemente
revertirian en la obtencidén de resultados mas sélidos, en cuanto a tamafio del
efecto, al incluir las creencias de lectura en andlisis posteriores para indagar su
relacion e influencia con y en otras variables, como el nivel de comprension
lectora. Por otro lado, consideramos interesante complementar los resultados de
este trabajo haciendo uso de metodologias mas cualitativas para la exploracién
de las creencias en pro de la validez de criterio del instrumento; por ejemplo, en
situaciones cuasi-experimentales mediante el uso combinado del CCL y técnicas
cualitativas de obtencidon de datos como la entrevista o la presentacion de
dilemas para la exploraciéon de las creencias de lectura, o bien mediante la
observacidn y analisis de practica educativa en contextos reales, en situaciones de
trabajo en torno al manejo del lenguaje escrito y, concretamente, de la lectura.

Ademas, la exploracidn de las creencias de lectura junto al andlisis de
contextos reales de practica abre la posibilidad de evidenciar las especificidades
disciplinares en cuanto a la consideracion y el uso de la lectura en diferentes
areas de conocimiento, no solo aquellas tenidas en cuenta en este trabajo, y en
diferentes momentos dentro del proceso de formacion. Ello contribuiria a
esclarecer y ampliar las tendencias iniciales derivadas de esta investigacion
respecto a las diferencias en la manera de pensar sobre la lectura —y de
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aproximarse a los textos- en las diferentes disciplinas. Igualmente, el acceso a la
especificidad de cada disciplina ofreceria la posibilidad de indagar el papel de las
creencias en textos y tareas propios de la disciplina misma.

La validez del CCL derivada de este trabajo puede ser complementada y
reforzada también mediante analisis confirmatorios de la doble estructura interna
del instrumento que sugieren los analisis exploratorios que hemos llevado a cabo.
Indagaciones iniciales en curso reportan resultados favorables, que sin duda se
verian reforzados por la obtencidon de un mayor ajuste de criterio para algunos
factores del cuestionario.

En este trabajo el CCL ha sido validado a nivel universitario, aspecto que
por el momento limita su uso a este nivel educativo. Inicialmente, en los
predmbulos de esta investigacion, se valoréd la conveniencia de dirigir la
elaboracién de este nuevo instrumento a la educacién secundaria y universitaria,
dado que son los niveles educativos en los que se centran los estudios ubicados
en la linea de investigacion de la que se deriva este trabajo y en los que se ha
basado, mayoritariamente, la investigacién en torno a las creencias de los
estudiantes sobre la lectura (Dai & Wang, 2007; Mateos et al., 2011; Mateos &
Solé, 2009; Mateos et al., en prensa; Miras et al., 2013; Schraw, 2000; Schraw &
Bruning, 1996; 1999). Tras un analisis exhaustivo de la literatura acerca de las
creencias sobre la lectura, sobre la escritura y epistemoldgicas, pudimos constatar
que los estudiantes de educacidn secundaria a menudo presentan un perfil de
creencias poco estable, que parece asentarse a medida que se avanza en edad y
nivel educativo. Vistas las dificultades para explorar las creencias en educacién
secundaria debido a su inestabilidad y para garantizar de entrada, en alguna
medida, la fiabilidad del cuestionario que se pretendia construir, el trabajo de
elaboracién de esta investigacion aconsejaba limitar su construccion a nivel de
educacion universitaria. No obstante, una vez el CCL resulta vélido para su uso a
nivel universitario, se prevé la posibilidad de adaptarlo a otros niveles educativos
en estudios posteriores, enmarcados en una linea de investigacion iniciada con
este trabajo.

Asi mismo, el CCL ha empezado a ser adaptado a otras lenguas.
Recientemente, se han obtenido datos referidos a las creencias de lectura de
estudiantes estadounidenses de grado mediante la administracidon de una version
adaptada al inglés del CCL. Se espera que el futuro procesamiento de estos datos
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aporte tendencias iniciales tanto acerca de la posible bondad del instrumento en
su version en lengua inglesa como sobre qué piensan los estudiantes de este otro
contexto acerca de la lectura y su uso.

En otro orden de cosas, en la linea de Mateos et al. (2011) y Mateos et
al. (en prensa), tendria interés seguir explorando la relacién entre las creencias
epistemoldgicas y las creencias de lectura, indagadas ahora estas ultimas
mediante el CCL. De la misma manera, y teniendo presente el caracter hibrido de
un numero considerable de tareas a las que los estudiantes se ven enfrentados en
las practicas educativas de las que participan, adquiere sentido explorar las
creencias de lectura en combinacién con las de escritura y su posible
influencia en este tipo de tareas. Actualmente nos encontramos explorando
este ultimo aspecto, haciendo uso del CCL junto al Cuestionario de Concepciones
sobre la Escritura (Villalén & Mateos, 2009), instrumento desarrollado en una
investigacion anterior que se sitla en el marco de la linea de investigacion de la
que también deriva este trabajo.

Por ultimo, nos parece interesante conocer las creencias acerca de la
lectura y su uso que mantienen los profesores de distintos niveles educativos,
tanto en formacidén como en ejercicio, e incluso entre académicos en niveles
educativos superiores y en diferentes ambitos disciplinares. Si se trata de quienes
deben guiar a los estudiantes en las practicas de manejo del lenguaje escrito de
las que les proponen participar para avanzar en su desarrollo y aprendizaje, y
quienes se encargan de disefiar y planificar tales practicas, también ellos pueden
acompanar a los estudiantes en el camino de hacer conscientes y reconstruir, si es
el caso, sus creencias sobre la lectura.
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Apéndice A. Cuestionario de Creencias sobre la Lectura

0—

9 Universitat de Barcelona

Cuestionario de Creencias sobre la Lectura

Eva Lorddn, Isabel Solé & Francesc Salvador Beltran

Datos personales

Identificador:

Edad: Género: [ Mujer [] Hombre
Lengua materna: [ catalan [ Castellano [ Otra:

Lengua de escolarizacion: [ Catalén [ castellano [ otra:
Universidad:

Estudios/especialidad: Curso:

Lee atentamente las siguientes instrucciones

En este cuestionario te presentamos un conjunto de enunciados relacionados con la lectura y con tu actividad
lectora en general. Por favor, léelos con atencion y responde en qué grado estéds de acuerdo con cada uno de
los enunciados en base a la siguiente escala:

Totalmente en Bastante en Algo en Algo de Bastante de Totalmente de
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
1 2 3 4 5 6

Probablemente lees diversos tipos de textos en diferentes situaciones y contextos. Trata de responder
tomando como referencia las situaciones mas habituales de lectura en las que te implicas, tanto a nivel
académico como en la vida cotidiana.

No existen respuestas “correctas” ni “incorrectas”, lo mas importante es que respondas con sinceridad. Tus
respuestas seran totalmente anénimas y confidenciales.

- Gracias por tu colaboracion -
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Por favor, lee atentamente e indica tu grado de acuerdo para cada uno de los siguientes enunciados:

Totalmente en Bastante en Algo en Algo de Bastante de Totalmente de
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
| 1 2 3 4 5 6
1. Si uno sabe leer, pocos textos se le resistirdn. 1 3 4 5 6
2. Sireleo, lo hago una vez he leido todo el texto. 1 3 4 5 6
3. Utilizando el diccionario se pueden solucionar casi todos los problemas de 1 3121 5]6
comprensidn con los que te encuentras al leer un texto.
4. Un libro puede tener diferentes significados segun la persona que lo lea. 1 3 4 5 6
5. Siun texto estd correctamente escrito, lo comprende todo el mundo. 1 3 4 5 6
6. Para entender un libro, un método que realmente funciona es reorganizar la 1 sTaTsT%
informacion segun un esquema propio.
7. En la universidad deberia ensefiarse a leer y comprender textos. 1 3 4 5 6
8. Uno de los aspectos que mas influyen en que la lectura resulte facil es
. . - 1 3 4 5 6
disponer de conocimientos suficientes sobre el tema.
9. Hacerse preguntas sobre lo que se va leyendo sélo consigue distraer. 1 3 4 5 6
10. Tomar notas con tus propias palabras acerca de los conceptos importantes 1 sTal=Te
es una de las mejores estrategias para comprender un texto.
11. Cuando leo, suelo pensar en lo que quiero conseguir con la lectura. 1 3 4 5 6
12. Se aprende a leer de pequefio, y ese aprendizaje es suficiente para 1 sTal=Te
enfrentarse a textos y situaciones de lectura diferentes a lo largo de la vida.
13. Los buenos lectores se acuerdan palabra por palabra de casi todo lo que 1 3lalsle
leen.
14. Tomar notas mientras se lee ayuda a organizar la informacién del texto. 1 3 4 5 6
15. Predecir qué va a suceder en un texto a medida que se va leyendo ayuda a 1 3121 5]6
comprenderlo mejor.
16. Pensar sobre lo que se va leyendo confunde, es mejor hacerlo cuando se ha 1 sTaT5Te
terminado el texto.
17. Uno de los aspectos que mas influyen en que la lectura resulte facil es saber 1 3121516
qué se busca.
- contintia -
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rio de Creencias sobre la Lectura

RECUERDA:
Totalmente en Bastante en Algo en Algo de Bastante de Totalmente de
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
1 2 3 4 5 6
18. Discutir el contenido de un texto con otras personas ayuda a comprenderlo 11213121516
mejor.
19. Lo que se comprende de un texto depende mucho del lector. 1 2 3 4 5 6
20. Si intentas relacionar las ideas nuevas de un libro con lo que tu ya sabes 112131415016
sobre el tema, lo Unico que conseguiras es liarte.
21. Diferentes tipos de texto obligan a aprender nuevas formas de leer. 1.2 3 4 5 6
22. Lo que una persona ya sabe acerca del tema de un texto influye mucho en 112131415016
el grado en que podra comprenderlo.
23. Para saber si se estd comprendiendo un texto hay que esperar al final de la T2T3Tal 5T
lectura.
24. Un buen lector piensa antes de leer como va a leer el texto (rapido, lento, 11213121516
todo el texto, algunas partes, etc.).
25. El principal propdsito de la lectura es elaborar un significado personal de la
. - 1 2 3 4 5 6
informacion de los textos.
26. Cualquier texto puede comprenderse si se esta muy concentrado/a. 1 2 3 4 5 6
27. Releer me ayuda a entender mejor lo que estoy pensando acerca del
’ 1 2 3 4 5 6
contenido del texto.
28. Cuando estoy leyendo algo que quiero aprender suelo tomar notas, hacer 112131415056
resumenes, etc.
29. Las personas que saben leer, raramente encuentran textos que les resulten
- 1 2 3 4 5 6
dificiles de comprender.
30. Cuando releo un texto, muchas veces entiendo mejor algunas de sus ideas. 1 2 3 4 5 6
31. Elproceso de lectura es diferente segln el texto o la situacién en que se lee. 1 2 3 4 5 6
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Datos personales

Identificador:
Edad: Género: O Mujer O Hombre

Universidad: Estudios: Curso:

A continuacion, encontraras tres textos que tratan distintos aspectos relacionados con la energia nuclear. En

relacion a ellos, te planteamos lo siguiente:

1. Lee los textos con la maxima atencion. Puedes leerlos cuantas veces necesites, subrayarlos, hacer
anotaciones... Una vez consideres que has acabado de leerlos, te pediremos que realices dos

tareas diferentes.

2. La primera tarea consistira en responder unas preguntas cerradas relacionadas con el contenido
de los textos. Esta tarea deberas resolverla sin poder consultar los textos. Cuando te parezca que
has terminado de leerlos y estés preparado/a para realizar la tarea, levanta la mano y te la

entregaremos.
3. La segunda tarea consistird en escribir un ensayo corto que recoja tu opinidn acerca del tema que

plantean los textos. Para realizar esta tarea, si podras consultar los textos. Una vez acabes la tarea

anterior, levanta la mano de nuevo y te facilitaremos ésta.

Debes tener en cuenta que se trata de tareas complejas, por lo que es importante que el periodo de lectura
indicado en el punto 1 lo realices con interés.
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Energia y radiactividad

Fuente: www.cns.es. Consejo Nacional de Seguridad Nuclear, pagina oficial. Texto adaptado.

Llamamos radiacion a la energia que se propaga en forma de onda a través del espacio. La radiactividad,
a su vez, es el fendmeno fisico natural, por el cual algunos cuerpos o elementos quimicos llamados
radiactivos emiten radiaciones que tienen la propiedad de impresionar placas fotograficas, ionizar gases,
producir fluorescencia, atravesar cuerpos opacos a la luz ordinaria, etc. Tanto la radiactividad como la
radiacion que se produce se encontraban presentes en el espacio incluso antes de que la tierra
apareciese.

El ser humano ha estado expuesto a las radiaciones desde el comienzo de los tiempos. De hecho, la
radiacion ya intervino en el "big-bang" que, segun se cree, dio nacimiento al Universo hace unos 20.000
millones de afios. Desde entonces se ha difundido por el cosmos, por lo que las fuentes naturales de
radiacion se encuentran tanto en el Universo como en la Tierra. También los materiales radiactivos se
convirtieron en parte integrante de la Tierra desde el momento mismo de su formacion. Incluso el
hombre es ligeramente radiactivo, ya que todo tejido vivo contiene trazas de sustancias radiactivas.

No obstante hace menos de un siglo que la humanidad descubrié este fendomeno elemental y universal,
y sélo unas décadas desde que funcionan unas instalaciones, las centrales nucleares, que utilizan las
reacciones nucleares para la produccién de energia.

Una central nuclear es una central termoeléctrica en la que actia como caldera un reactor nuclear. La
energia térmica se origina por las reacciones nucleares de fisién en el combustible nuclear formado por
un compuesto de uranio. El combustible nuclear se encuentra en el interior de una vasija
herméticamente cerrada, junto con un sistema de control de la reaccion nuclear y un fluido refrigerante,
constituyendo lo que se llama un reactor nuclear. El calor generado en el combustible del reactor y
transmitido después a un refrigerante se emplea para producir vapor de agua, que acciona el conjunto
turbina-alternador, generando la energia eléctrica.

Como todas las fuentes de energia, la nuclear genera residuos. Estos residuos radiactivos pueden
clasificarse de muy diferentes maneras. Cada pais puede aplicar distintos criterios de tipificacion, pero
hay dos criterios que tienen una importancia primordial: la vida media radiactiva de los residuos y su
actividad.

La consideracion de la vida media de los residuos da lugar a su clasificacion en dos categorias: vida larga y
vida corta. Tal clasificacién es coherente con el destino final de los mismos, ya que los residuos de larga
vida requieren un aislamiento que garantice, a muy largo plazo, que no se dispersaran en la biosfera, lo
que suele denominarse "almacenamiento geoldgico". Los residuos de corta vida no requieren un
aislamiento tan prolongado, por lo que los requisitos del almacenamiento tienen otras caracteristicas.
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La clasificacion por nivel de radiactividad da lugar a una clasificacion en residuos de baja, media y alta
actividad. Los residuos de baja y media actividad tienen actividad moderada. No generan calor; su
periodo de semidesintegracion es inferior a los 30 afios —vida corta-. Dentro de estos residuos, se
incluyen los de muy baja actividad, que por sus caracteristicas fisico quimicas no requieren ser
almacenados en celdas de hormigdén. El periodo de semidesintegracion de los residuos de alta
radiactividad es superior a 30 afios —vida larga-, y tienen una elevada actividad pudiendo, incluso,
desprender calor.

Los diversos paises gestionan los residuos radiactivos segun su legislacion especifica. En Espafia el
volumen total previsto de residuos radiactivos de baja y media actividad que se gestiona es de 176.300
m3y de alta actividad 12.800 m3. El Congreso de los Diputados instd al Gobierno, en el afio 2002, a poner
en marcha las actuaciones para que Espafia pudiera contar con capacidad para almacenamiento de
residuos de muy baja actividad, lo que significa soluciones técnicas de almacenamiento seguras, pero de
mayor sencillez y mas econdmicas que las utilizadas actualmente para residuos de baja y media actividad.

La gestion de estos residuos radiactivos en Espafia, incluidos el combustible gastado y el
desmantelamiento y clausura de las instalaciones nucleares y radiactivas, corresponde a la Empresa
Nacional de Residuos Radiactivos, S.A. (Enresa). Ademas, el Consejo de Seguridad Nuclear ejerce la
vigilancia y control de los residuos radiactivos generados en las instalaciones nucleares y radiactivas
cubriendo las etapas de produccion, acondicionamiento, transporte y almacenamiento de los mismos, y
de las actividades realizadas por las empresas o entidades que participan en cada una de estas etapas. El
objetivo de estos controles es garantizar que los diversos tipos de residuos radiactivos no se dispersaran
en el medio ambiente y evitar que la radiactividad que contengan pueda suponer un riesgo para la
poblacion.
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La energia nuclear sigue siendo necesaria

Fuente: www.yosoynuclear.org. Pagina oficial. Texto adaptado.

Segun estudios de la Agencia Internacional de la Energia la demanda se va a incrementar en mas de un
45 por ciento a lo largo de los préximos veinte afios. En cuanto a la energia nuclear, el presidente de
Petronor ha considerado que no es la "solucion con mayusculas", pero ha recordado que "uno de cada
seis kilovatios hora que consumimos en el mundo vienen de la electricidad nuclear. Si las centrales se
cierran cuando todavia sus condiciones técnicas y de seguridad cumplen con los requisitos exigibles, y no
hay una reposicidn de la potencia de las mismas con tecnologia renovada, nos podemos encontrar con
que el problema de inestabilidad de acceso a los recursos fosiles se va a ver agravado, asi como las
consecuencias sobre los niveles atmosféricos de didxido de carbono (CO?%)”.

Las energias renovables no producen por ahora toda la electricidad necesaria y su financiacién supone un
esfuerzo elevado para los consumidores. En Espafia, segin la presidenta de la Comisién Nacional de
Energia, “pagamos alrededor de 5.000 millones o mas anuales para financiar las primas de las
renovables”. En nuestro pais se ha apostado por un mix tecnoldgico en el que tienen cabida, de forma
equilibrada, todas las energias y, por lo tanto, no se ha considerado la desaparicion de la procedente de
plantas nucleares.

Mientras las centrales térmicas convencionales queman combustibles fésiles para la produccion de
electricidad, una central nuclear obtiene su energia de la fision del atomo de uranio. Las centrales

nucleares, al no quemar combustibles fésiles, no emiten CO? durante su operacion. Esto significa que

una central de este tipo no envia a la atmdsfera dxidos de carbono, de azufre, de nitrégeno, ni otros
productos de combustion, tales como las cenizas. En cuanto a las “emisiones” de las torres de
refrigeracion, tan frecuentemente utilizadas como simbolo de la contaminacion producida por las
centrales nucleares, son sélo vapor de agua.

Imagine el lector que coloca un detector de radiacién en la chimenea de una central eléctrica de carbon.
Después lleva el mismo detector a la chimenea tipica de muchas centrales nucleares. ¢Sabe dénde marca
mds, mucha mas radiactividad? Exacto: en la central de carbén. Ha acertado porque ya sabe que en una
central nuclear el papel de la chimenea (en rigor una torre de refrigeracion) es enfriar vapor de agua y
eso es lo Unico que puede salir de alli. El carbon contiene infinidad de sustancias naturales, muchas de
ellas radiactivas, que ni en la mina ni en el almacén de la central se han eliminado.

Asi pues, quede constancia de que los residuos del uso de combustibles fésiles van a parar al aire: ni se
concentran ni se tratan. Ademds, sus consecuencias las sufren no sélo quienes los consumen, sino todo
el mundo, porque la dindmica atmosférica se encarga de distribuirlos por todo el planeta. ¢ Cuanto duran
esos residuos? No se sabe bien, pero las estimaciones mds realistas son que la vegetacion de hace unos
veinte afios (antes del nivel de deforestacion actual de la Amazonia) tardaria entre 2.000 y 3.000 afios en
fotosintetizar el didxido de carbono existente en el aire de aguel momento.
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Desde el punto de vista de la proteccion del medio ambiente, las centrales nucleares siempre han estado
sujetas a un estricto control reglamentario institucional dificil de igualar por otras actividades
industriales. Dicho marco reglamentario contempla todas y cada una de las fases que componen el ciclo
de produccion, asi como la proteccién de los trabajadores de la central y del piblico en general y el
desmantelamiento de la planta al final de su vida Util. Por tanto, la seguridad esta garantizada.

La energia nuclear es hoy en dia la Unica fuente capaz de suministrar grandes cantidades de electricidad
sin contribuir de forma significativa al cambio climético. Al no generar didxido de carbono, las centrales

nucleares permiten ahorrar un 8% de las emisiones de CO? a nivel mundial. En Espafia, las plantas

atémicas evitan la emisién anual de 40 millones de toneladas de diéxido de carbono, una cifra que
equivale aproximadamente a las emisiones que realiza la mitad del parque automovilistico espafiol.
Ademds, nuestro pais incumple de manera significativa, en un 37%, el compromiso adquirido en el
Protocolo de Kioto, y sin las nucleares esta cifra estaria por encima del 50%.

Las centrales nucleares generan emisiones de residuos radiactivos en cantidades limitadas de acuerdo
con esa regulacion. Los valores de esos residuos medidos en términos de actividad radioldgica y de dosis
son mil veces inferiores a lo permitido. Estas emisiones quedan registradas continuamente y son objeto
de constante seguimiento mediante un extenso programa de andlisis realizado por entidades
independientes y por la administracion.

El territorio espafiol esta provisto de una red de vigilancia ambiental y control de residuos bajo la
supervision del Consejo de Seguridad Nuclear (CSN) y de la Direccion General de Proteccion Civil. Dicha
red detecta la presencia y vigila la evolucion de elementos radiactivos en el medio ambiente. Los valores
obtenidos en las mediciones de la red de vigilancia son publicos y una lectura de los mismos no indica
ninguna correlacion entre los valores maximos medidos y su localizacion en el entorno de las centrales.

Las centrales nucleares espafiolas, con un 8,14% de la potencia instalada, producen mas del 18% de la
electricidad. Sin embargo, nuestro pais importa cerca del 85% de los productos energéticos que
consume, por lo que su dependencia energética exterior es muy alta. Esta cifra supera a la de la
dependencia de la Unidn Europea, que esta sobre el 50%.

La construccién de nuevos reactores ayudaria a lograr los objetivos estratégicos de mejora de la
seguridad de suministro eléctrico en Espafia y permitiria reactivar la economia, ya que este desarrollo
nuclear permitiria un empleo acumulado de 170.000 empleos-afio, que es equivalente a 8.500 personas
trabajando de forma continua durante 20 afios. Actualmente, el sector nuclear emplea en Espafia a
30.000 personas entre puestos directos e indirectos.

Las centrales nucleares son, por tanto, respetuosas con el medio ambiente y a la vez proporcionan una
solucion factible para satisfacer los incrementos de la demanda de electricidad de forma econdmica. La
energia atémica es la Unica fuente disponible actualmente capaz de suministrar grandes cantidades de
electricidad sin afectar al calentamiento global. Esta afirmacion la comparten figuras destacadas del
ecologismo como James Lovelock o Patrick Moore.
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Los peligros de la energia nuclear

Fuente: www.greenpeace.org. Pagina oficial. Texto adaptado.

La energia nuclear es incompatible con un modelo energético sostenible ya que no cumple ninguna de
sus premisas: no es econémicamente viable, socialmente justa, ni medioambientalmente aceptable.

Abandonar la energia nuclear y combatir decididamente y de forma eficaz el problema del cambio
climético es solo cuestiéon de voluntad politica. El mundo debe alejarse lo mas posible de un aumento
de la temperatura de 29C, y esto s6lo puede lograrse con el uso de energia renovable sostenible y la
eficiencia energética. La energia nuclear no es parte de la solucién para el clima, sino una distraccion
peligrosa y costosa.

No existe ninguna fuente de energia en la actualidad mas peligrosa que la nuclear, ninguna tiene los
riesgos que entrafia la nuclear. La tragedia de Cherndébil ha demostrado la capacidad de dafiar y generar
catastrofes de esta fuente de energia. Un accidente grave en un reactor nuclear de agua ligera (la gran
mayoria de los reactores) puede llevar a liberaciones de radiactividad equivalentes a varias veces la que
se produjo en la catastrofe de Cherndbil en 1986, y cercana a mil veces la que liberaria una bomba
atomica de fision. Para realojar a la poblacion afectada se podrian llegar a necesitar enormes
extensiones de terreno (mas de 100.000 km?). El nimero de muertes por cancer podria sobrepasar el
millén. Los evidentes problemas de seguridad se ven incrementados ahora con el terrorismo
internacional. Existen diversos escenarios, ademas de la colisiéon de un avién comercial sobre el edificio
del reactor, que podrian provocar un grave accidente.

Ademds las centrales nucleares generan residuos radiactivos cuya peligrosidad permanece durante
decenas de miles de afios y cuya gestidn, tratamiento y/o eliminacion son cuestiones aln no resueltas.
En muchos paises, este problema por si solo es suficiente para justificar el rechazo de la energia nuclear.
A ello hay que afiadir el mito del reciclaje de residuos. «Reciclaje» es un término bastante inapropiado
para aludir a la separacién de productos contenidos en el combustible usado procedente de las
centrales nucleares, puesto que el reproceso de este material genera 6xidos combinados (MOx) de
plutonio y uranio. Al final del proceso, hay mas residuos incluso que al principio. En realidad, estos
combustibles, que se presentan como «reciclados», no son reciclables.

Por otra parte, la proliferacion de energia nuclear obligaria a recurrir al plutonio como combustible ya
que las reservas de uranio-235 (el combustible de los reactores nucleares) servirdn sélo para unas pocas
décadas mas.

Cuando se dice que la energia nuclear es barata, no se informa correctamente, Realmente la produccién
de la energia si es barata, produce el KWh con unos costes razonables, que es lo que utilizan sus
defensores. El problema es que a ese coste de produccion hay que afiadir el coste de construccion de la
planta, que oscila entre 250 y 500 millones de € por reactor. Si se quisiera producir toda la energia
eléctrica mundial por medios nucleares, habria que construir 2 centrales cada semana durante 50 afios.
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A lo anterior hay que sumar el coste del transporte del Uranio desde Rusia o Ucrania y el incalculable
coste de almacenamiento de los residuos nucleares. El coste de la gestidn de los residuos radiactivos en
Espafia, segun los calculos de la Empresa Nacional de Residuos Radiactivos (ENRESA), serd de mas de
13.000 millones de euros sélo hasta 2070.

Dicen sus defensores que es una energia limpia. No es limpia, es increiblemente contaminante, no en su
produccién justamente, sino antes y después, antes por la contaminacion para el medio ambiente que
supone el traslado del uranio a los diferentes reactores de los paises que no lo poseen, y después, por
las toneladas de residuos nucleares, que seria otro debate ver lo que se hace con ellas y lo que las
generaciones futuras tendran que soportar. La energia nuclear no es la solucién al cambio climatico. Por
tanto, nunca podrd ser una solucién econémicamente viable y eficiente para reducir emisiones de
didxido de carbono (CO2) en la lucha contra el cambio climatico. Incluso con 1.000 6 1.500 centrales en
los proximos 50 afios, la cobertura eléctrica mundial no llegaria al 20% y la reduccidn de emisiones de
CO02 no alcanzaria el 10%. De hecho, la energia nuclear estd excluida de los mecanismos financieros del
Protocolo de Kioto.

La energia nuclear no genera independencia energética. Espafia importa el 100% del uranio que se
emplea como combustible en sus centrales nucleares, por lo que nuestra dependencia del extranjero al
respecto es total. Por ultimo, segin datos de Comisiones Obreras publicados en un informe de febrero
de 2008, la energia nuclear es la que menos empleo genera por unidad de energia producida. Menos
que cualquier energia renovable.

Tampoco puede argumentarse que la energia nuclear sea inagotable, ya que tanto el uranio como el
plutonio son recursos limitados. Lo que se debe hacer aqui es un gran proyecto, a nivel nacional y
europeo si fuera posible, de sustitucion progresiva por energias renovables, mds baratas en su coste
global final, de duracidn ilimitada (sol, viento...), mas ecoldgicas. En Espafia, las emisiones de CO? del
sector eléctrico se redujeron el pasado afio un 21% respecto a 2008, principalmente por el aumento en
la generacioén edlica y otras renovables, la reduccion de la demanda y la disminucion del uso del carbén
a favor del gas natural. Los casos de otros paises europeos, como Alemania y Suecia, permiten
comprobar que, si hay voluntad politica, es posible abandonar la energia nuclear al tiempo que se
reducen las emisiones de CO2 en cumplimiento con el Protocolo de Kioto.

Segun sefial6é el experto de WWF en Energia y Cambio Climatico, Heikki Willstedt, "las energias
renovables han demostrado en los ultimos diez afios que son una alternativa vélida a las tecnologias de
combustibles fésiles y una herramienta eficaz para reducir el impacto del consumo energético sobre el
medioambiente". Habria que mantener y reforzar el apoyo a las tecnologias de energias renovables
para que, junto con la mejora en la eficiencia energética, hagan frente "al doble reto de reducir las
emisiones y proveer al pais la energia necesaria para su funcionamiento sin depender de importaciones
que cada vez serdn mds caras”.
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Datos personales

Identificador:
Edad: Género: O Mujer O Hombre

Universidad: Estudios: Curso:

A continuacidon encontraras un conjunto de enunciados sobre los diferentes tipos de energia. Léelos con
atencidn, decide si son verdaderos o falsos y marca la opcion correspondiente.

1. Los combustibles fésiles incluyen el carbén, petréleo, uranio y gas natural. Verdadero Falso
2. Las energias fosiles no son renovables. Verdadero Falso
3. La energia nuclear utiliza elementos quimicos como el uranio o el plutonio. Verdadero Falso
4. La energia nuclear es més eficiente energéticamente que el carbdn. Verdadero Falso
5. La energia nuclear evita la dependencia excesiva de los combustibles fosiles. Verdadero Falso

6. A diferencia de las centrales térmicas, la electricidad generada en las centrales

. . . Verdadero Falso
nucleares no se obtiene a partir del vapor de agua que mueve las turbinas.

7. Los materiales radiactivos se encuentran en el Universo desde su formacion. Verdadero Falso
8. La energia nuclear emite gases contaminantes a la atmdsfera. Verdadero Falso
9. Las energias renovables emiten gases contaminantes a la atmdsfera. Verdadero Falso

10. Los residuos del uso de combustibles fosiles van a parar al aire, se distribuyen

o Verdadero Falso
por todo el planeta y duran muchos afios.

11. En la fase de produccion, la energia nuclear es una energia limpia. Verdadero Falso
12. En la actualidad la proporcion de electricidad que consumimos procedente de
B} ’ Verdadero Falso
las energias renovables es mayor que la procedente de la energia nuclear.
13. Las energias convencionales incluyen los combustibles fésiles y la energia
g v v g Verdadero Falso
nuclear.
14. Las energias alternativas incluyen la energia nuclear y las renovables. Verdadero Falso
15. Los residuos radiactivos que se generan a partir de la energia nuclear pueden

R Verdadero Falso
destruirse.

- Gracias por tu colaboracion -

169



Apéndice E. Tarea de comprension lectora de dificultad moderada

Datos personales

Identificador:
Edad: Género: O Mujer O Hombre

Universidad: Estudios: Curso:

A continuacidon encontraras un conjunto de frases sobre el tema de la energia nuclear. Por favor, léelas
atentamente y decide en cada caso si la idea que expresa se afirma o se deduce (o no) de la informacién de los
textos que has leido. Si consideras que la idea se deriva de los textos que has leido marca la opcién “Se deduce
de los textos”; si consideras que no es asi marca “No se deduce de los textos” (No se trata, por tanto, de que
estés o no de acuerdo con ellas, sino de que decidas si se desprenden o no de los textos que acabas de leer).

1. Por suerte, nuestro pais Unicamente importa el 20% de los productos

(i | d denci ‘i Se deduce de No se deduce
energéticos que consume, por lo que su dependencia energética
g, q » P q P & los textos de los textos
exterior es baja.
2. Las reservas de uranio no son suficientes por lo que habra que recurrir Se deduce de No se deduce
al plutonio. los textos de los textos
3. Nadie que esté comprometido con la preservacion del medio Se deduce de No se deduce
ambiente reconoce ventajas en la energia nuclear. los textos de los textos
4.No es facil clasificar los residuos radiactivos; después de desechar
L . ! p . - Se deduce de No se deduce
otros criterios se ha acordado utilizar como Unico criterio de
e . L . los textos de los textos
clasificacion la duracion (larga o corta) de su vida.
5.Aunque la produccién y el transporte de la energia nuclear son Se deduce de No se deduce
econdmicos, el coste de su almacenamiento es muy elevado. los textos de los textos
6. A diferencia de lo que sucede en las centrales térmicas, que expulsan
R a 5 , - q P Se deduce de No se deduce
grandes cantidades de CO? a la atmodsfera, las chimeneas de las
, | los textos de los textos
centrales nucleares sélo emiten vapor de agua.
7. Todos los residuos que generan las centrales nucleares tienen que ser
que g . X q Se deduce de No se deduce
almacenados de tal modo que no se dispersen en la biosfera, por lo
, R .. los textos de los textos
que se aislan en lo que se llama almacenamiento geoldgico.
8. Aunqgue uno de los problemas que presentan las centrales nucleares
es la generacion de residuos radiactivos, lo cierto es que existe un Se deduce de No se deduce
mejor control de éstos que de la radiactividad que emiten otras los textos de los textos
fuentes de energia, que va a parar directamente al aire.
9. Dado que las energias alternativas no pueden cubrir las necesidades
energéticas, la energia nuclear es hoy por hoy necesaria porque se Se deduce de No se deduce
estan agotando todos los demas combustibles fésiles. La energia los textos de los textos
nuclear asegura el suministro de energia en un horizonte ilimitado.
- continda -
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Apéndice E. Tarea de comprension lectora de dificultad moderada

10.

11

12

13

14.

15

16.

17

Aunque estan en desacuerdo en multiples aspectos, los defensores
y detractores de la energia nuclear coinciden en que por su
capacidad para generar empleo, la nuclear resultaria mas rentable
para Espafia en términos econémicos que otras fuentes de energia.

Cuando hay voluntad politica se puede conseguir responder a la
demanda de electricidad a la vez que reducir las emisiones de CO? y
cumplir el protocolo de Kioto.

El proceso de reciclaje del combustible usado en las centrales
nucleares para producir energia eléctrica genera un volumen de
residuos menor al que se genera en el proceso de produccion de
esta energia.

Hace un siglo que funcionan las centrales nucleares, que utilizan las
reacciones nucleares para la produccién de energia.

Segun resultados obtenidos por la red de vigilancia ambiental, los
niveles maximos de elementos radiactivos se encuentran en el
entorno préximo a las centrales nucleares.

A partir de la informacién proporcionada por los textos no cabe
ninguna duda acerca de que la energia nuclear es mas barata que
las energias renovables.

Si lo que preocupa es la radiactividad, entonces la solucién es
apostar por las centrales térmicas convencionales, ya que éstas no
la emiten.

Las centrales nucleares generan residuos radiactivos en cantidades
limitadas, muy inferiores a las permitidas, y estan sometidas a
estricto control. Sin embargo, ni el transporte de esos residuos ni su
almacenamiento estan sometidos al mismo control y vigilancia.

- Gracias por tu colaboracion -

Se deduce de
los textos

Se deduce de
los textos

Se deduce de
los textos

Se deduce de
los textos

Se deduce de
los textos

Se deduce de
los textos

Se deduce de
los textos

Se deduce de
los textos

No se deduce
de los textos

No se deduce
de los textos

No se deduce
de los textos

No se deduce
de los textos

No se deduce
de los textos

No se deduce
de los textos

No se deduce
de los textos

No se deduce
de los textos
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Apéndice F. Tarea de comprension lectora de dificultad elevada

Datos personales

Identificador:
Edad: Género: O Mujer O Hombre

Universidad: Estudios: Curso:

Paises como Francia, Reino Unido o Finlandia han hecho una apuesta clara por la energia nuclear en los ultimos
afios. Entre sus razones estan el hecho de que ésta disminuye la dependencia del petrdleo, en que es menos
contaminante que las centrales térmicas convencionales y en que genera energia de forma continua y mas
barata que otros tipos de centrales ¢Cual es tu opinidn sobre esta iniciativa? Escribela a continuacion,
aportando argumentos que justifiquen tu respuesta y estén basados en las informaciones que has leido
previamente en los tres textos.

Adaptado de Antonio de Pro (s.f.) y basado en datos procedentes de www.unesa.net
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Apéndice G. Cuestionario de Preguntas Abiertas

CUESTIONARIO SOBRE LECTURA

Datos personales

Edad: Género: O Mujer O Hombre
Universidad: Estudios: Curso:
Tiempo medio que dedicas a leer a la semana: horas.

Lee atentamente las siguientes instrucciones

En este cuestionario te preguntamos por algunos aspectos relacionados con la lectura y con tu actividad
lectora. A continuacidn, encontraras una serie de preguntas que debes responder por escrito, explicando y
justificando tu respuesta tanto como te sea posible. Las preguntas no tienen respuestas “correctas” ni
“incorrectas”, lo mas importante es que respondas con sinceridad. Tus respuestas seran totalmente andnimas.

1. ¢{Qué es para ti leer?

2. ¢En qué situaciones utilizas la lectura, en tu vida cotidiana? (afiade mds guiones si lo necesitas)

3. éQué tipo de textos sueles leer en cada una de las situaciones que has mencionado en tu respuesta
anterior (novela, cuento, cdmic, poesia, libro de texto, manual, monografico, articulo cientifico, prensa, e-
mail, mensaje de moévil, mensaje de chat, otros)? (afiade mds guiones si lo necesitas)

- continta -
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Apéndice G. Cuestionario de Preguntas Abiertas

4. ¢{Hay alguna o algunas situaciones de lectura en las que leas con un propésito u objetivo de lectura muy
claro? Explica tu respuesta, mencionando la situacion, o situaciones, y el objetivo, u objetivos.

5. éHaces cosas diferentes mientras lees un texto académico, para aprender, de las que haces cuando lees un
diario o una novela? Explica tu respuesta.

6. éLeer te resulta habitualmente facil o dificil? ¢Todo tipo de lectura te resulta facil o dificil en la misma
medida? Explica tu respuesta.

7. éCual es el factor o los factores que mas influyen en el hecho de que puedas comprender un texto?

8. ¢éCuando consideras que has comprendido suficientemente bien un texto?

- continda -
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Apéndice G. Cuestionario de Preguntas Abiertas

9. ¢{Como sueles resolver las dificultades de lectura cuando aparecen?

10. Menciona y explica tres cosas esenciales que, a tu entender, haria un buen lector al leer un texto para
aprender.

11. El lector de la pregunta anterior, ¢haria lo mismo si, en lugar de leer un texto, tuviese que leer varios
textos relacionados? Explica tu respuesta.

12. Piensa en tu proceso de aprendizaje de la lectura. ¢{Cémo y cuando se produce?

- Gracias por tu colaboracion -
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Apéndice H. Panel de expertos participantes en el analisis de validez de contenido y valoracion de formato del CCL

A continuacion se detallan los nombres de los expertos participantes en el proceso de andlisis de contenido y

formato del Cuestionario de Creencias sobre la Lectura, asi como las instituciones de las que son miembro. Se

cuenta con su consentimiento expreso para hacer publica tal informacién, con un doble objetivo: hacer patente

el caracter experto de cada uno de los miembros implicados en el panel de evaluaciéon de la validez de

contenido del cuestionario, y reconocer y agradecer la disposicion favorable a colaborar y el minucioso trabajo

llevado a cabo por cada unay cada uno de ellos.

Experto/a

Institucion

Dra. Paula Carlino

Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET) y Universidad de Buenos Aires, Argentina.

Dra. Nuria Castells Gdmez

Universitat de Barcelona, Espafia.

Dra. Mar Mateos Sanz

Universidad Auténoma de Madrid, Espafia.

Dra. Mariana Miras Mestres

Universitat de Barcelona, Espafia.

Dra. Maria del Puy Pérez Echevarria

Universidad Auténoma de Madrid, Espafia.

Dr. Javier Rosales Pardo

Universidad de Salamanca, Espaiia.

Dra. Nora Scheuer

Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET) y Universidad Nacional del Comahue,
Argentina.
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Apéndice |. Instrumentos para la validacidn de contenido y la valoracién de formato del CCL

1. VALORACION DEL CONTENIDO DEL CUESTIONARIO

1.1. A continuacion te agradeceremos que indiques si los tres criterios que presentamos en la siguiente tabla (claridad, pertinencia y tendenciosidad del item)
se cumplen para cada uno de los items del cuestionario. En caso afirmativo, pon una X; en caso negativo, deja el espacio correspondiente en blanco.

La redaccion del El item se considera La formulacion del item es
item es clara, pertinente para medir el tendenciosa, induce a dar una
permite entender constructo que se pretende respuesta
items su contenido (creencias sobre la lectura) determinada/estereotipada

Texto del item?6

1.
2.
3.
4

("

)

1.2. Los items del cuestionario han sido elaborados en base a dos escalas de creencias, relativas a dos visiones generales sobre |a lectura: escala reproductiva y
escala epistémica. A continuacidn, te pedimos que clasifiques los items en una u otra escala en el supuesto de que la respuesta a cada uno de ellos fuera

”

“totalmente de acuerdo”.

Escala Escala
items reproductiva | epistémica

1. Texto del item

2.

3.

4.

()

2. VALORACION DEL FORMATO DEL CUESTIONARIO

16 5e ha omitido el redactado de los 74 items con la intencién de reducir el espacio destinado a la presentacion de tales instrumentos.
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Apéndice |. Instrumento para la validacion de contenido y la valoracién de formato del CCL

En cu:

En cu:

anto a la escala de respuesta:

Se considera adecuada una escala Likert de 6 puntos, con la finalidad de evitar sesgos de tendencia central.

Dsi

[T

La correspondencia entre los valores numéricos de la escala y los valores nominales se considera adecuada:

Totalmente en Bastante en Algo en Algo de Bastante de Totalmente de Sl I:I NO
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo acuerdo
1 2 3 4 5 6
La disposicidn en la hoja de la escala de respuesta se considera comoda para responder. Si |:| NO

anto a las instrucciones:

La redaccidn de las instrucciones es clara Si NO
Las instrucciones se consideran adecuadas Si NO
Las instrucciones son completas si NO

Otros aspectos:

‘ El formato de la tabla de items se considera funcional para la persona que responde el cuestionario

‘ La apariencia del cuestionario, en general, se considera agradable, atractiva, invita a responder

[ s
[ s

|:|NO
|:|NO

- Muchas gracias por tu colaboracion -

hayamos preguntado hasta ahora:

Puedes dirigirnos cualquier aclaracion sobre tus respuestas anteriores o cualquier comentario que tengas sobre algun aspecto por el que no te




Apéndice J. Caracter ético de la investigacion

Con el objetivo de asegurar el caracter ético de la investigacion que en este trabajo se presenta, el proceso de
disefio de las fases de obtencion y andlisis de datos se llevo a cabo de acuerdo a los principios éticos requeridos
para la investigacion cientifica, mediante las acciones que se detallan a continuacion:

- Consideracion del volumen vy tipo de tareas, del grado de exigencia cognitiva de las mismas, del
tipo y extension de los materiales y del establecimiento del setting durante el proceso de disefio
de la investigacion.

- Participacion voluntaria, libre e informada tanto de los estudiantes, como de los profesores, jefes
de estudio y decanos que colaboraron permitiéndonos utilizar sus aulas e instituciones. El contacto
con las instituciones participantes se realizd a través de los decanos y jefes de estudios, quienes
ejercieron de enlace entre nosotros y el profesorado que se mostré dispuesto a colaborar, y a su
vez estos profesores ejercieron de enlace entre nosotros y los estudiantes que formaron parte de
cada una de las muestras en los diferentes periodos de obtencion de datos. Todos fueron
informados en detalle de la investigacion en la que se les proponia colaborar o participar, y todos
contaron con la posibilidad de decidir libremente si querian hacerlo. Ninguno de ellos recibio
compensacion econdémica, académica ni de ningun otro tipo. Todos los colaboradores y
participantes eran mayores de edad.

- Garantia del derecho de intimidad de los participantes. No fue solicitado ni registrado ningun dato
personal que pudiese o pueda identificar en el presente o en el futuro la identidad de los
participantes, preservando asi su anonimato.

- Garantia de la competencia cientifica del personal investigador encargado de la preparacién y
desarrollo del proceso de obtenciéon de datos. La autora estuvo presente en todas las sesiones de
recogida de datos. Todas las investigadoras participantes en el proceso de recogida de datos
contaban con conocimiento explicito sobre el tema de investigacién asi como con amplia
experiencia en procesos similares de obtencion de datos. Todas fueron entrenadas en el proceso
de obtencién de datos especifico de esta investigacion y contaron en todo momento con un
protocolo escrito de obtencién de datos.
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Imagen de cubierta: Caligrama “Leer”. Claudia Ramos. @ universicat de Barcelona
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