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Resumen. 
El proyecto consistió en la implementación de la Propuesta de Capacitación en Estrategias Lectoras, la cual constituye el producto principal y la segunda fase de la investigación ‘Estrategias de aprendizaje empleadas en tareas de comprensión lectora por estudiantes universitarios de iv nivel de inglés como lengua extranjera.’ El objetivo de la investigación fue diagnosticar la efectividad de la propuesta para el desarrollo de estrategias lectoras en inglés como lengua extranjera. Los participantes fueron 40 estudiantes de primer semestre de la Facultad de Negocios Internacionales en la Universidad Santo Tomás seccional Bucaramanga.  

La intervención se realizó dentro de las clases regulares de inglés, durante un semestre académico (16 semanas). Las estrategias planteadas en la propuesta de instrucción se enseñaron de forma explícita y están enmarcadas dentro del esquema de enseñanza de habilidades PIP (pre-, -in/while, post-: antes, durante, después). Por lo tanto en cada fase, se implementó tanto estrategias descendientes[footnoteRef:3] (top-down) como ascendentes (bottom-up), y además, se practicaron las estrategias de lectura para abordar pruebas.  [3:  Las estrategias ascendentes parten de la información contenida en el texto; por el contrario, las estrategias descendentes parten del uso del conocimiento que posee el lector adquirido a través de sus diversas experiencias personales, académicas, laborales, culturales, entre otras.] 


En el proyecto anterior, los estudiantes manifestaron en la encuesta que reconocían y usaban  estrategias de lectura descendentes y ascendentes casi en la misma proporción, pero la diferencia no fue significativa. Sin embargo, en la retrospección inmediata, realizada después de una prueba de comprensión de lectura, se evidenció el uso prioritario de estrategias ascendentes; los resultados de las pruebas fueron bajos. Por lo tanto, se propuso el esquema de capacitación en estrategias de lectura.

Los textos y las actividades a partir de las cuales se enseñaron las estrategias fueron los mismos para los dos grupos (20 estudiantes cada uno), y son adecuados para el nivel A2 CEFR. La recopilación de datos se hizo a partir de preguntas de comprensión de lectura tomadas de tres fuentes: una prueba diagnóstica o de entrada (PE) y una prueba de salida (PS) para las cuales se aplicó la sección de lectura del examen internacional KET (Key Elementary Test, implementada para evaluar el nivel de suficiencia de angloparlantes en el nivel A2 del CEFR), la sección de lectura de los pruebas de avance y final institucionales para los cursos (PA1, PA2 y PF), y tres tareas de lectura asignadas como actividad de clase (T1, T2 y T3). Se hizo un comparativo entre los puntajes obtenidos entre las PE y PS, la PA1 y PA2 y las T1, T2 y T3. Adicionalmente, se aplicó un cuestionario inicial (C1) y uno final (C2) respecto a las estrategias reconocidas y usadas para abordar tareas lectoras. 

Los resultados muestran un mejor desempeño en la PS con respecto a la PS. También, se mejoró el puntaje en la T3 con respecto a la T2 y la T1. Sin embargo, se registró un descenso en el porcentaje de respuestas correctas obtenido en la PF con respecto a las PA1 y PA2. En cuanto al rango de estrategias de lectura reconocidas por los estudiantes en función de las tres fases antes (pre-), durante (in-) y después (post-) de una tarea de comprensión lectora de un texto, en el C1, la quinta parte de los estudiantes mencionaron por lo menos una estrategia apropiada para la fase ‘antes’ de la lectura como ‘hacer inferencias a partir del título’ y ‘comprensión de las preguntas para resolver’, y la tercera parte señalaron estrategias de lectura que no son apropiadas para dicha fase, como por ejemplo ‘subrayar’ o ‘resumir’; en el C2, a la misma pregunta la totalidad de los estudiantes mencionaron entre una y tres estrategias. En lo relacionado a las estrategias implementadas en la fase ‘durante’, en el C1 casi la totalidad de los estudiantes mencionó entre una y tres estrategias de uso apropiado durante la lectura del texto, y en el C2 todos los estudiantes relacionaron entre una y tres estrategias apropiadas para la fase, entre las cuales se encuentran ‘lectura para encontrar información específica o scanning’, ‘uso de recursos para buscar información desconocida’ y ‘subrayar’. En lo concerniente al uso de estrategias para la fase posterior a la lectura, en el C2 un poco más de la mitad de los estudiantes mencionaron estrategias apropiadas para esta fase, cantidad que aumentó 39 estudiantes que mencionaron entre una y tres estrategias en el C2.

El estudio permite testear el modelo de capacitación propuesto en razón del mejoramiento en el desempeño en tareas de lectura en contexto evaluativo y de ejercicio práctico a partir del uso de estrategias de lectura. Así, se realizarán los ajustes necesarios para implementar el modelo de manera gradual en los programas de lenguas extranjeras de la universidad.

Palabras clave. 
Estrategias de lectura – instrucción explícita – textos en inglés

· Introducción. 

Es un hecho ampliamente conocido que leer es una de las herramientas esenciales para ser ciudadanos competentes en la aldea global, que cada vez exige mayor capacidad de selección y valoración de la inmensa cantidad de información a la cual tenemos acceso más fácilmente hoy en día. Leer implica mucho más que reconocer el tema del texto e identificar algunas de sus  ideas importantes; leer requiere la integración de los diferentes elementos en el texto y el reconocimiento de las relaciones con otros elementos que están fuera de él. También, supone la evaluación crítica de la información que ofrece y la capacidad de usarla apropiadamente en diferentes contextos, ya sea para la resolución de tareas cotidianas de la vida misma, académicas, laborales, o simplemente para entretenerse o saciar nuestra curiosidad frente a diversos temas. 

En el proceso de aprendizaje de L2, la lectura es una de las principales fuentes de ‘input’ o aducto (Carrell, Gajdusek & Wise, 1998) y por lo tanto permite al aprendiz familiarizarse con los sistemas léxico, gramatical y discursivo de la lengua. Por lo tanto, un texto proporciona patrones de organización textual según su propósito comunicativo, así como un uso del lenguaje, unas unidades lexicales, unos mecanismos de cohesión, etc. apropiados para la tipología textual.  Para poder aprovechar las bondades de los textos es necesario desarrollar habilidades lectoras, que son el resultado de la automatización de las estrategias a través del uso y la práctica constantes (O’Malley & Chamot, 1990). También, Krashen (1993) afirma que la lectura es beneficiosa y su práctica regular hace posible convertirse en excelente lectores, expandir el vocabulario, desarrollar la escritura y la ortografía y dominar las estructuras de la lengua.

De tal suerte, la importancia de enseñar a los aprendices a leer exitosamente radica principalmente en ayudarlos a desarrollar distintas habilidades que le permitan comprender y reconocer diversos tipos de textos, construir, consolidar y expandir su conocimiento sistémico, usar y ampliar su conocimiento esquemático, controlar su ritmo de lectura y las acciones estratégicas según el propósito de la lectura, evaluar el contenido del texto y argumentar su postura frente al mismo (Hedge 2003). Como se expresó anteriormente, el desarrollo de las habilidades inicia con el uso de estrategias que gradualmente se automatizan (Chamot, 2005 en Uribe, 2010).

Carrell y Eisterhold (1988) afirman que el texto por sí mismo no tiene significado y que únicamente ofrece una guía al lector para que encuentre su sentido. Es la interacción entre el lector y el texto lo que permite la interpretación del mismo. Por lo tanto, es indispensable que los lectores sean capaces mínimamente de reconocer las ideas centrales del texto y comprender su coherencia global (Perfetti, Landi & Oakhill, 2005). Según Alfassi (2004), los lectores deben ser capaces de comprender el texto en su totalidad, criticarlo con argumentos, recordar la información más relevante y aplicar flexiblemente el nuevo conocimiento construido a partir de la interacción con el texto. Carrell (1989) sostiene que los mejores lectores usan estrategias más apropiadas, monitorean su comprensión, ajustan su velocidad y ritmo de lectura y tienen en cuenta el propósito de la lectura.

Estudios revelan que la lectura estratégica no es sólo cuestión de conocer las estrategias sino de ser capaz de usarlas exitosamente (Anderson, 1991; Kletzien, 1991). Zhang (2008) sostiene que el uso apropiado y flexible de estrategias de lectura es de gran ayuda para los lectores no nativos porque les permite solucionar deficiencias efectivamente y por ende obtener mejores resultados en exámenes de suficiencia en lengua extranjera[footnoteRef:4]. Raphael (2000) afirma que el entrenamiento para la comprensión lectora revela el misterio del proceso lector, por lo tanto, ayuda a los lectores a asumir el control sobre la tarea de lectura. Richards and Renandya (2002) aseveran que los docentes deben enseñar explícitamente las estrategias de lectura para que los aprendices puedan usarlas efectivamente. [4:  La lengua extranjera, a diferencia de la lengua segunda, no tiene función social inmediata en el contexto en el cual se aprende (Oxford, 1990).] 


Otros estudios muestran que los lectores con baja suficiencia no usan estrategias variadas que se complementen. Por ejemplo, Carrell (1989) sostiene que los lectores con baja suficiencia en lengua tienden a usar más estrategias ascendentes; ellos sienten que necesitan entender todas las palabras del texto para comprender su sentido. Así, su atención se dispersa en el entendimiento fragmentado de palabras o frases cortas, lo cual impide su comprensión de la relación entre la información del texto y por ende su comprensión del sentido general del mismo. Block (1992), en su estudio con 16 lectores proficientes y 9 no proficientes, concluyó que los lectores que encuentran dificultad para comprender textos emplean más estrategias locales. Por el contrario, los lectores más proficientes usan más estrategias globales. Uribe & Vargas (2011) en su estudio con estudiantes universitarios, encontró que en condiciones de evaluación formal, los estudiantes tienden a emplear estrategias ascendentes, aunque reconocen la existencia de las descendientes. Los resultados de las pruebas de lectura fueron bajos en su mayoría. La investigación manifestó la necesidad de entrenar a los estudiantes en el uso de diferentes estrategias de lectura.

Los anteriores argumentos nos llevaron inevitablemente a buscar soluciones para mejorar el nivel de comprensión de textos escritos en inglés de nuestros estudiantes. Una propuesta para ello es el entrenamiento explícito en estrategias de lectura para que gradualmente los estudiantes se apropien de diferentes estrategias y sean capaces de emplearlas en diferentes contextos para asegurar una mejor comprensión de lectura. Al respecto, Brown et al (1996) afirma que las habilidades lectoras requieren la coordinación de múltiples estrategias. Closs (2011) sostiene que los lectores deficientes necesitan ser orientados en cómo solucionar su comprensión lectora cuando no logran encontrar sentido al texto; ella asevera que los docentes deben mostrar y demostrar a sus estudiantes cómo los lectores exitosos leen, y no simplemente informar acerca de las estrategias.

Así, el presente estudio se desarrolló alrededor de las siguientes preguntas de investigación:
1. ¿La instrucción explícita en estrategias de lectura ayuda a los aprendices a obtener mejores desempeños en pruebas[footnoteRef:5] de comprensión lectora? [5:  Entendemos por prueba los ejercicios realizados como herramienta de evaluación formal, es decir, que requieren un registro de puntajes.] 

2. ¿La instrucción explícita en estrategias de lectura ayuda a los aprendices a obtener mejores desempeños en tareas[footnoteRef:6] de comprensión lectora? [6:  Nos referimos con tareas a las tres actividades para evaluar el progreso en la comprensión lectora sin que su puntaje afecte el registro de notas de los estudiantes.] 

3. ¿La instrucción explícita en estrategias de lectura permite al aprendiz reconocer distintas acciones estratégicas para mejorar su comprensión lectora?

El objetivo general del estudio es determinar la influencia de la instrucción explícita en estrategias de lectura en el desempeño de los estudiantes en pruebas y ejercicios de comprensión de textos escritos en inglés. Dicho objetivo es realizable a través de los dos objetivos específicos propuestos: 1) Evaluar la efectividad de la propuesta ‘Modelo de capacitación en el uso de estrategias de lectura’ en el mejoramiento del desempeño de los estudiantes en pruebas y ejercicios de comprensión de lectura; y 2) Evaluar la efectividad de la propuesta ‘Modelo de capacitación en estrategias de lectura’ en la ampliación del rango de estrategias lectoras reconocidas por los estudiantes.

· Marco teórico. 

Las estrategias de lectura son acciones que el lector realiza para leer eficiente y efectivamente o solucionar dificultades en la comprensión de textos escritos. Las estrategias se usan deliberadamente y por medio de su empleo permanente se convierten en habilidades (Anderson, 2003). A continuación, se presentan algunas definiciones de estrategias de lectura que destacan las siguientes características de las estrategias de lectura: son acciones conscientes, resuelven dificultades lectoras y promueven la comprensión efectiva de los textos escritos.

	Autor
	Definición

	Abbott (2006, p.637)
	Operaciones mentales o procesos de comprensión que los lectores seleccionan y aplican para darle sentido a un texto.

	Garner (1987 citado en Kletzien, 1991, p.69) 
	Acciones o conjunto de acciones que se emplean para construir sentido.

	Barnett (1989, p.66) 
	Operaciones mentales que se llevan a cabo cuando los lectores abordan un texto efectivamente y por ende comprenden su sentido.

	Brantmeier (2002, p.1) 
	Procesos de comprensión que los lectores realizan para entender el significado de lo que leen.

	Olshavsky (1976, 1977, citado en Grabe, 2009) 

	Medios para comprender el mensaje que el autor plasma en el texto.

	Grabe (2009, p. 52)
	Procesos conscientes que pueden convertirse en rutinas y posteriormente en habilidades empleadas para responder a problemas de lectura y facilitar el alcance de los propósitos de la tarea de lectura.



Dichas cualidades facilitan la enseñanza explícita de las estrategias de lectura, lo cual permite al lector reconocer sus fortalezas y debilidades en la comprensión de textos, y promueve la autonomía en el aprendizaje. Las estrategias de lectura, al igual que las estrategias de aprendizaje en general, no se consideran buenas o malas sino más o menos apropiadas, o más o menos efectivas según las necesidades individuales del lector y el contexto de la tarea lectora en general (Cohen, 2007). Además, se escogen de acuerdo con el propósito de la lectura, los objetivos de la tarea, el tipo de texto, y el conocimiento sistémico y esquemático del lector. 

La instrucción en estrategias de lectura cuenta con estudiosos como Barnett (1988), Schueller (2004), Oxford & Leaver (1996), Chamot & Rubin (1994) y Thompson & Rubin (1996) entre otros, que la respaldan como práctica posible y efectiva en las aulas de clase. Además, señalan que los estudiantes con bajo desempeño en lectura pueden beneficiarse tanto de las estrategias que usan los estudiantes más competentes, como del amplio rango de estrategias lectoras en general. También, aclaran que el mejoramiento en el nivel de suficiencia lectora no se da automática sino paulatinamente siempre y cuando el uso de las estrategias sea constante y direccionado conscientemente. Un buen lector es aquel que emplea múltiples estrategias y las intensifica de acuerdo con las demandas de la lectura (Rubin, 2001). Anderson (1991) afirma que la lectura estratégica no es sólo cuestión de conocer las estrategias, sino también de saber cuándo aplicarlas apropiadamente. De esta manera, los aprendices deben capacitarse en el uso de estrategias que les permitan saber cómo abordar determinada tarea de lectura, cómo entender el sentido de un texto y qué hacer, por ejemplo, cuando se presentan dificultades en la comprensión del texto (Singhal, 2001).

La instrucción explícita en estrategias de lectura se basa principalmente en dos características de las estrategias de aprendizaje: su naturaleza de acciones conscientes (Weinstein & Mayer, 1986; Oxford, 1990; O’Malley & Chamot, 1990; Oxford & Cohen, 1992; Ellis, 1994) y su posibilidad de ser enseñadas (Rubin, 1975; Oxford, 1990; Cook, 1991; Carver, 1984). De esta manera, el entrenamiento formal en estrategias lectoras se convierte en una práctica conducente a mejorar el nivel de comprensión de textos y por ende, el nivel de suficiencia en la competencia lectora, bajo la premisa de promover lectores estratégicos, quienes se caracterizan por ser autónomos y por usar efectivamente los distintos recursos y el conocimiento a su alcance para abordar un texto exitosamente (Grabe, 2009). El uso autónomo y eficiente de estrategias de aprendizaje en general, y en este caso particular de lectura, requiere como otros aprendizajes, primero, la instrucción o el entrenamiento, después la práctica reiterativa hasta que su uso sea automático y responda naturalmente a las condiciones de la situación de lectura (Anderson, 2000). De tal suerte, el entrenamiento en estrategias de lectura es una alternativa eficiente para ayudar a los aprendices a mejorar su nivel de comprensión de textos escritos. 

Afflerbach et al. (2008) sostienen que la práctica guiada y el andamiaje son necesarios para el uso apropiado de estrategias de lectura y que es fundamental que los aprendices comprendan que la lectura efectiva es el resultado de acciones estratégicas, que con práctica y continuidad se volverán habilidades. Además, afirman que la motivación al uso de estrategias debe ser también explícita. La instrucción en estrategias de lectura debe seguir un ciclo regular de modelaje, explicación y guía que lleven a la práctica independiente y al uso flexible y fluido de las estrategias.

Block & Pressley (2002) afirman que la instrucción en estrategias debe incluir las siguientes etapas: la ejemplificación, el andamiaje, la práctica extensiva y el uso independiente de las estrategias, con el fin de que los estudiantes puedan internalizar y regular el uso de las estrategias. Asimismo, Guthrie (2002) sostiene que la instrucción directa en estrategias de comprensión lectora debe implementar la demostración y la explicación de cuándo y cómo se usan las estrategias, la práctica guiada constante y diversas oportunidades para la práctica autónoma y extendida. 

Grabe (2009, p.218) afirma que las estrategias deben introducirse gradualmente y una a la vez -aunque hay estrategias que pueden presentarse simultáneamente porque son complementarias y fáciles de comprender- hasta consolidar un repertorio de 10 a 15 estrategias de alto uso durante un curso de un semestre o un año dependiendo de la intensidad horaria y el nivel de los estudiantes. Cada estrategia debe ser constantemente reciclada en combinación con las que se van adicionando. También, sugiere abordarlas como parte del ‘antes’, ‘durante’ y ‘después’ de las prácticas lectoras y promover la discusión de las estrategias para conocer si los aprendices las están implementando apropiadamente. Además, señala que el objetivo de la instrucción es formar lectores estratégicos, es decir, que puedan usar flexiblemente un rango de estrategias de acuerdo a los requerimientos de la situación lectora.

Partiendo de las anteriores afirmaciones de Grabe (2009), del postulado de que las estrategias pueden ser enseñadas y que los aprendices pueden beneficiarse de la instrucción explícita (Cook, 1991; Oxford, 1990), de los resultados exitosos de estudios previous al respecto, y de las dos propuestas de instrucción previamente expuestas, el modelo para esta intervención incluye:
1. Presentación de la tarea lectora.
2. ‘Eliciting’de las acciones que los estudiantes realizan para entender un texto.
3. Presentación de la estrategia según la fase pre-, while/in- o post- de la tarea lectora.
4. Práctica guiada/controlada en el uso de la estrategia por medio de tareas en el aula.
5. Asignación de tareas que promuevan el uso de la(s) estrategia(s), como trabajo independiente.
6. Discusión sobre la efectividad de la(s) estrategia(s). 
7. Reciclaje de las estrategias.

· Análisis de resultados. En este apartado se debe exponer el análisis de la investigación, mostrando con claridad cuál es el impacto esperado de la misma. Extensión máxima: 6 páginas

Según los objetivos propuestos los datos se analizaron a la luz de:
1. Resultados de las pruebas de entrada o diagnóstica (PE) y la prueba de salida (PS).
2. Resultados en las tres tareas de lectura.
3. Resultados en la sesión de lectura en las pruebas de avance (PA1 y PA2) y en la prueba final de curso (PF).
4. Reconocimiento de estrategias de lectura antes y después de la intervención (cuestionarios).

La prueba de entrada (PE) y la prueba de salida (PS) son tomadas de la sección de lectura del examen estándar KET. Esta prueba pertenece al conjunto de exámenes internacionales de suficiencia diseñados y administrados por Cambridge ESOL e implementados para certificar a los hablantes de inglés en las escalas del MCRE. Por consiguiente, su nivel de validez está altamente testeado, por lo cual es oficialmente reconocido y ampliamente usado en diferentes organizaciones educativas con propósitos académicos y laborales. El KET certifica competencia en los niveles A1 y A2.

La sección de lectura incluye cinco tareas diferentes. En las pruebas diagnóstica y final incluimos las cuatro primeras; cada una emplea diferentes tipos de preguntas:

Parte 1 – Preguntas tipo I: Ejercicio de apareamiento con cinco preguntas. Lectura de información general de ocho textos cortos que pueden encontrarse en distintos contextos de la vida real, como anuncios, señales, avisos, etc.; deben ser relacionados con su significado.

Parte 2 – Preguntas tipo II: Ejercicio con cinco preguntas de selección múltiple con tres opciones. Comprensión de lectura y uso de vocabulario. Se debe escoger la expresión que mejor complete cada una de las cinco oraciones, las cuales están relacionadas con el mismo tema.

Parte 3 – Preguntas tipo III: Ejercicio con diez preguntas de  selección múltiple con tres opciones. Comprensión de lectura y reconocimiento de pares adyacentes en el uso cotidiano de la lengua. Se debe escoger la expresión que mejor responda a lo dicho por un interlocutor. El primer ejercicio es selección múltiple con tres opciones; el segundo ejercicio consiste en organizar algunas intervenciones en una conversación.

Parte 4 – Preguntas tipo IV: Ejercicio de siete preguntas de selección múltiple con tres opciones (correcto / incorrecto / no dice). Comprensión de ideas generales e información específica a partir de la lectura de un texto. 

Implementamos el mismo formato, es decir, la misma prueba, para mantener las mismas condiciones en la medición de la PE y PS. La prueba incluye 27 ítems y su puntaje máximo es 27. Los resultados muestran aumento del porcentaje de respuesta correcta obtenido en la PS con respecto a la PE, el cual ascendió del 50% al 63%, es decir el promedio de 13,5 en el puntaje mejoró a 17,1. También, se discriminaron los puntajes en función del tipo de preguntas y en los cuatro tipos de preguntas hubo aumento en los puntajes en la PS. 

En cuanto a las tareas, éstas incluyen siete ítems tipo IV para un puntaje máximo de 7. Los resultados señalan un aumento en el porcentaje de respuesta correcta del 48,6% (promedio de 3,4) en la T2 a 60% (promedio de 4,2) en la T3. Respecto a la T1 y T2 no hubo variación en el puntaje.

En lo relacionado a las PA1, PA2 y PF, se formularon 10 ítems de dos tipos de preguntas (cinco de cada uno) y por lo tanto el puntaje máximo es 10. La PF1 incluyó preguntas tipo I y III; la PF2, preguntas tipo I y II, y en la PF se implementaron preguntas tipo I y III. Se registró un descenso en el porcentaje de respuesta correcta del 61% obtenido en la PA1 al 54% en la PA2 y al 50% en la PF, es decir los promedios disminuyeron de 6,1, a 5,4 y de éste a 5. Respecto a los tipos de preguntas, también los resultados indican que hubo descenso en los puntajes, y únicamente se evidenció un puntaje que se mantuvo igual en el tipo de preguntas III presente en la PA1 y la PF.

El gráfico a continuación ilustra el orden en el cual fueron aplicadas las pruebas y las tareas, y el tipo de preguntas incluidos. Desde el punto de visto cronológico, es decir, sin tener en cuenta los grupos de pruebas (PE-PS, T1-T2-T3 y PA1-PA2-PF), podemos observar que no hay una tendencia ascendente o descendente en los resultados puesto que estos aumentaron y disminuyeron alternadamente, y en la PS se registró el promedio más alto en el puntaje.


Gráfico 1: Comparación del porcentaje de respuestas correctas en todas las pruebas y tareas por tipo de pregunta
Fuente: autora de la investigación

Las estrategias desarrolladas durante la capacitación que incluyó la instrucción explícita, la práctica guiada y el uso independiente se presentan en la tabla a continuación:

	
	Estrategia
	Explicación



	Pre 
	a. Comprensión del propósito de la tarea lectora.

	Identificar y entender el para qué de la tarea lectora; es decir, la finalidades fundamental para la escogencia de las estrategias lectoras para realizar la tarea.

	
	b. Comprensión de las preguntas para resolver.

	Comprender las preguntas que deben responderse (tarea, evaluación) para determinar cuál información es relevante para las respuestas. Las preguntas pueden ser establecidas por otra persona en el caso de un ejercicio de comprensión o una evaluación, o por el lector mismo.


	
	c. Hacer inferencias/predicciones a partir de claves contextuales: título, subtítulos, encabezados de secciones.

	Usar el título, los subtítulos o encabezados para inferir o predecir acerca del contenido del texto, lo cual permite formarse una idea de su contenido.

	
	d. Lectura rápida del texto para tener una idea general de su contenido (Skimming).


	Realizar una lectura rápida del texto para identificar la idea general y los puntos sobresalientes.


	
	e. Activar/usar conocimiento previo sobre el tema del texto.

	Poner a disposición todo el conocimiento producto de experiencias personales, académicas, culturales, etc. relacionado con el texto, para facilitar la comprensión del mismo y construir conocimiento a partir del anclaje de la nueva información al conocimiento ya existente.


	
	f. Usar dibujos, gráficos, imágenes.

	Formarse ideas, hipótesis, supuestos, entender palabras o ideas a partir de las ayudas visuales que ofrece el texto.

	In 
	g.  Lectura del texto para encontrar información específica (Scanning).

	Leer rápidamente el texto para encontrar información específica.

	
	h. Uso de claves locales para comprender léxico desconocido (adivinar por contexto).

	Usar el cotexto (conjunto de elementos lingüísticos que incluyen, preceden o siguen a una palabra u oración) para comprender el significado de palabras y unidades fraseológicas desconocidas.

	
	i. Reconocer palabras afines.

	Identificar sinonimia y grupos semánticos para establecer relaciones intra-textuales.

	
	j. Concentrarse en partes específicas del texto.

	Leer detalladamente partes del texto donde se concentra la información más relevante.

	
	k. Monitoreo de la comprensión.

	Chequear la comprensión a medida que se avanza en la lectura. Puede hacerse por medio de preguntas, de relación de la información, de hacer inferencias, etc.


	Post 
	l. Releer para confirmar la comprensión.

	Volver al texto completo o partes de él para confirmar la comprensión o relación con la información intra, inter y extra textual. También para recordar información clave en el texto.


	
	m. Resumir.

	Integrar la información más relevante del texto en un texto más corto.

	
	n. Organizar la información en gráficos.

	Resumir la información más relevante del texto en organizadores gráficos.

	
	o. Evaluación de la tarea lectora.

	Evaluar la tarea con relación al propósito y los objetivos planteados. También respecto a las preguntas y otros objetivos personales establecidos por el lector.



Tabla 1: Estrategias desarrolladas durante la capacitación según la fase de la lectura
Fuente: autora de la investigación

En los cuestionarios se indagó sobre el conocimiento y uso de estrategias de lectura, antes y después de la intervención. El C1 incluyó 10 preguntas respecto al uso de estrategias de lectura, pero para el reporte de resultados en el presente escrito, sólo se tomaron las tres preguntas directamente relacionadas con el uso de estrategias durante las tres fases de una tarea lectora: 5) ¿Cuáles estrategias de lectura usas antes de leer un texto en inglés?, 6) ¿Cuáles estrategias de lectura usas durante la lectura de un texto en inglés? y 7) ¿Cuáles estrategias de lectura usas después de leer un texto en inglés?. El C2 únicamente incluyó las mismas tres preguntas para indagar si la intervención permitió que los estudiantes ampliaran el rango de estrategias de lectura reconocidas para abordar textos en inglés. 

En cuanto a los resultados, en el C1, el 20% de los estudiantes mencionaron por lo menos una estrategia apropiada para la fase ‘antes’ de la lectura como ‘hacer inferencias a partir del título’ y ‘comprensión de las preguntas para resolver’, y el 30%  señalaron estrategias de lectura que no son apropiadas para dicha fase, como por ejemplo ‘subrayar’ o ‘resumir’ y en el C2, a la misma pregunta el 100% mencionaron entre una y tres estrategias. En lo relacionado con las estrategias implementadas en la fase ‘durante’, en el C1 el 90% de los estudiantes mencionó entre una y tres estrategias de uso apropiado durante la lectura del texto, y en el C2 el 100% de los estudiantes relacionaron entre una y tres estrategias apropiadas para la fase, entre las cuales se encuentran ‘lectura para encontrar información específica o scanning’, ‘uso de recursos para buscar información desconocida’ y ‘subrayar’. En lo concerniente al uso de estrategias para la fase posterior a la lectura, en el C1 el 52,5% de los estudiantes mencionaron estrategias apropiadas para esta fase, porcentaje que aumentó al 97,5% en el C2 en el cual los estudiantes señalaron entre una y tres estrategias apropiadas para la fase.

La tabla a continuación muestra las dos estrategias más reportadas por los estudiantes en C1 y C2 para cada fase de la lectura.

	Cuestionario 1
	Cuestionario 2

	Antes
1. Hacer inferencias a partir del título
2. Usar los dibujos para facilitar la comprensión

	Antes
1. Comprensión de las preguntas
2. Comprensión de la tarea lectora


	Durante
1. Uso de recursos (diccionarios, traductores en línea, preguntar a otras personas) para entender palabras o expresiones desconocidas
2. Responder las preguntas de comprensión.

	Durante 
1. Lectura de información específica (scanning)
2. Concentración en partes específicas del texto


	Después
1. Releer para confirmar la comprensión
2. Resumir

	Después
1. Releer para confirmar la comprensión
2. Organizar la información en gráficos 



Tabla 2: Estrategias mencionadas con mayor frecuencia en C1 y C2
Fuente: autora de la investigación

Aún queda por establecer la frecuencia con la cual las estrategias de lectura mencionadas en el C1 son nuevamente referenciadas en el C2. También, es necesario establecer si los estudiantes que reconocieron más estrategias de lectura apropiadas en los C1 y C2 son los que mejores puntajes obtuvieron en las pruebas y las tareas.

· Conclusiones. 

Aún el proyecto se encuentra en la obtención y análisis de los resultados, por lo tanto las conclusiones se refieren a lo hallado hasta el momento. Según lo anterior, puede afirmarse que aunque los resultados en las diferentes pruebas y tareas realizadas aumentan y disminuyen según su orden de aplicación, al comparar sus resultados en grupos de pruebas - es decir, grupo 1 conformado por PE y PS, grupo 2 constituido por las T1, T2 y T3, y el grupo 3 formado por las PA1, PA2 y PF - sí se registra un mejor porcentaje de respuestas correctas respecto a los grupos 1 y 2, principalmente en el grupo 1 que contiene las pruebas empleadas antes de iniciar la intervención y después de la misma. Atendiendo al objetivo del estudio ‘determinar la influencia de la instrucción explícita en estrategias de lectura en el desempeño de los estudiantes en pruebas y ejercicios de comprensión de textos escritos en inglés’, puede afirmarse que la instrucción explícita en estrategias de lectura tuvo en efecto positivo en cuanto a los puntajes de las pruebas de PE y PS se refiere ya que el porcentaje de respuesta correcta aumentó en 13 puntos.  Siguiendo a Oxford & Leaver (1996), Brown, Pressley, van Meter, & Schuder (1996, en Pang 2008), Auerbach y Paxton (1997), Anderson (2000), Rubin (2001), Kusiak (2001) y Grabe (2009), entre otros, la enseñanza explícita de estrategias de lectura conlleva a mejorar el desempeño de tareas de comprensión lectora. Ko (2002) señala que los aprendices requieren la práctica permanente para poder desarrollar la competencia lectora por medio del uso flexible de estrategias. También, resalta la importancia de ayudar a los estudiantes a ser conscientes de las estrategias y de sus usos para que puedan implementarlas apropiadamente, lo cual es posible de lograr por medio de la instrucción explícita. Por ejemplo, la demostración del uso de determinadas estrategias para resolver necesidades específicas es esencial puesto que los aprendices, principalmente los menos exitosos, pueden entender claramente lo que deben hacer antes y durante la lectura y saber cuáles acciones necesarias no están realizando o cuáles acciones están realizando errónea o inadecuadamente (Houtveen & van de Grift, 2007; Rosenhine & Meister, 1997).

Además, en un primer análisis de los resultados de los C1 y C2 se observa que en el C2 las estrategias de lectura mencionadas con mayor frecuencia son un su mayoría diferentes a las relacionadas en el C1 y que aumentó significativamente el número de estudiantes que respondieron y el número de estrategias que mencionaron, lo cual indica que existe un reconocimiento de nuevas estrategias de lectura para abordar textos en inglés. Cabe resaltar que las estrategias ‘comprender las preguntas’ y ‘comprender el propósito de la tarea lectora’ son las de mayor frecuencia en la fase ‘antes’, lo cual señala que los estudiantes comprendieron la necesidad de entender realmente el por qué y para qué se realiza la lectura de determinado texto. La importancia del hecho de que los estudiantes por lo menos reconozcan las estrategias en cuestión como acciones útiles radica en que las dos estrategias son primordiales en la comprensión de textos. Debido a que las estrategias son comportamientos intencionalmente controlados y deliberadamente dirigidos (Afflerbach et al, 2008, p.368), éstas se escogen de acuerdo con el propósito de la lectura, los objetivos de la tarea, el tipo de texto, y el conocimiento sistémico y esquemático del lector. Últimamente, se ha hecho énfasis en la importancia del propósito de la lectura. Por ejemplo, Knutson (1998, en Ruiqui 2007) afirma que la naturaleza de la lectura varía según su propósito y su situación lectora, y que el primero es el que determina la aproximación al texto, el tiempo destinado y las partes del texto en las cuales se centrará la atención. Asimismo,  Herri-Augstein, Smith y Thomas (1982, en Ruiqui 2007) argumentan que la forma en que se lee un texto depende del propósito establecido para la tarea lectora, y que el éxito de la comprensión del texto se debe evaluar frente a los propósitos propuestos. Anderson (2000) sostiene que las habilidades lectoras se mejoran en función del propósito de la lectura. Afflerbach et al (2008) afirma que el uso de las estrategias de lectura no siempre es exitoso puesto que el lector puede escoger estrategias o combinaciones de estrategias inapropiadas o poco efectivas  para abordar el texto; por ejemplo, escoger ‘skimming’ cuando la tarea exige la lectura detallada, o hacer ‘scanning’ cuando se requiere obtener una primera impresión del texto.
Si bien es cierto que hubo mejor desempeño en cuanto a las PE y PS y un mayor reconocimiento de estrategias en el C2, aún falta determinar, entre otros aspectos,  si existe una relación entre la cantidad de estrategias reconocidas apropiadamente para cada fase de la lectura y el desempeño en las pruebas, para saber si los estudiantes que reconocieron más estrategias son los de mejores puntajes. También, es necesario aclarar que existen algunas limitaciones como: el hecho que los estudiantes reconozcan y afirmen usar determinadas estrategias, no garantiza que realmente las empleen flexible, autónoma y apropiadamente. Durante la intervención los estudiantes implementaron las estrategias bajo la práctica guiada y supervisada, pero no hay forma de asegurar si realmente los estudiantes son capaces de usar las estrategias cuando están solos. Tampoco sabremos si las dos estrategias mencionadas con mayor frecuencia en el C2 para la fase ‘antes’ obedecen al hecho de que la mayoría de tareas lectoras en ambientes académicos, principalmente en la enseñanza de inglés, consisten en evaluar la comprensión de los estudiantes por medio de preguntas. 
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COMPARACIÓN PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS POR TIPO DE PREGUNTAS
TODAS LAS PRUEBAS Y TAREAS
Tipo I	
PE	T1	PA1	T2	PA2	T3	PF	PS	0.5	0.55000000000000004	0.45	0.7	Tipo II	
PE	T1	PA1	T2	PA2	T3	PF	PS	0.52500000000000002	0.67500000000000004	0.51500000000000001	0.69	Tipo III	
PE	T1	PA1	T2	PA2	T3	PF	PS	0.48299999999999998	0.56499999999999995	0.56499999999999995	0.55000000000000004	Tipo IV	
PE	T1	PA1	T2	PA2	T3	PF	PS	0.51100000000000001	0.48599999999999999	0.48599999999999999	0.6	0.65700000000000003	


