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Resumen

El objetivo de la presente tesis fue evaluar si los estados emocionales conceptualizados de
forma dimensional seglin los componentes de valencia, activacion y dominancia tenian efecto
en la comprension y la recuperacion de textos de forma independiente. Adicionalmente buscé
evaluar si existia una diferencia segun se tratara de un texto expositivo o argumentativo. Luego
de realizar un estudio piloto (N = 48) y validar los instrumentos (N = 78), se realizaron 3
experimentos. En el primer experimento (N =171) un grupo recibi6 una induccién emocional
de valencia positiva y otro grupo con valencia negativa, manteniéndose estables las demas
dimensiones. El segundo experimento (N = 159) sigui6 una logica similar con una induccion
emocional de alta o baja activacién y demas dimensiones estables, mientras que el tercer
experimento (N = 138) se indujeron altos o bajos niveles de dominancia, segun el grupo,
manteniendo estables la valencia y la activacion. Los resultados indicaron que la valencia tenia
efecto sobre la comprension y el recuerdo de textos, siendo mejor el desempefio en condiciones
de induccién emocional positiva en comparacion con la negativa. Por su parte, la activacion
alta mejoro la recuperacion de textos, al compararse con un nivel de activacion baja. Por ultimo,
la dominancia en si misma no mostro tener un efecto ni en la comprensién ni en el recuerdo de
los textos. En cuanto al tipo de texto, los textos expositivos fueron mejor comprendidos y
recordados que los textos argumentativos y se observo una interaccion entre la valencia y el
tipo de texto que indica que el afecto positivo mejora levemente la recuperacion de textos

expositivos, pero no de textos argumentativos, respecto a la condicién de valencia negativa.

Palabras claves: Comprension lectora, Activacién, Valencia, Dominancia, tipo de texto.



Abstract
Emotion and Reading comprehension: links between levels of valence, arousal and

dominance and the comprehension and recall of argumentative and expository texts

The aim of the thesis was to assess if emotions, conceptualized according to dimensional
models, influenced the comprehension and the recovery of read texts. Additionally, a second
goal was to investigate possible differences in function of the text genre (expository or
argumentative). After conducting a pilot study (N = 48) and the validation of all the instruments
(N = 78), three experiments were performed. In the first experiment (N = 171) one group
received an emotional induction of positive valence and another group of negative valence,
while the other dimensions remained stable. The second experiment (N = 159) followed a
similar logic with an emotional induction of high or low activation and the other two
dimensions remained stable, while the third experiment (N = 138) induced high or low levels
of dominance, according to the group, maintaining stable valence and activation. The results
indicated that the valence influenced the comprehension of texts, the understanding was higher
under a positive mood than under a negative one, however, did not affect the recovery
performance. On the other hand, high activation improved the recovery of texts, when
compared with a low activation level. Dominance itself did not affect any of the variables
independently of the other dimensions. Regarding the type of text, the expository texts were
better understood and remembered than the argumentative texts and there was an interaction
between the valence and texts genre. Positive valence improved the performance in memory

task regarding expository texts but not in argumentative texts.

Keywords: Reading comprehension, Activation, Valence, Dominance, text genre.
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Capitulo 1
Introduccion

“La pregunta no es si una maquina
inteligente puede tener emociones, sino, si una
maquina puede ser inteligente si carece de

ellas” (Minsky, 1986, p.163)

“La comprension lectora, si se considera
cuidadosamente su papel multiple y complejo,
es poco menos que un milagro” (Gray & Reese,

1957)

1.1. Campo Disciplinar

Es posible trazar una linea de tiempo sobre el desarrollo cientifico del conocimiento de
la mente humana que, a grandes rasgos, posee una primera etapa que va desde los inicios de la
ciencia psicoldgica hasta la mitad del siglo XX, donde la neurologia y la psicologia trabajaron
de forma independiente, para luego, iniciar timidamente dialogos interdisciplinares hasta
llegar, para colocar una fecha simbdlica, a 1974, cuando Miller y Gazzaniga designan a su
departamento en la Universidad de Cornell con un término hasta entonces inexistente:
“neurociencia cognitiva” (Zurif & Gazzaniga, 1984). La posibilidad de una sinergia entre los
resultados de estudios sobre el sistema nervioso central, los estudios de la psicologia cognitiva,
y, adicionalmente, los modelos computados, permitié un avance notable en la capacidad de
comprender y teorizar acerca de como funciona la mente. A comienzos de los 90, resultaba ya
evidente que comprender la cognicion sin tener en cuenta fendmenos afectivos resultaba tan

artificial como estéril, como se desprende de la cita de Minsky, con la que se abre esta
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introduccién. El término “neurociencia afectiva” (Panksepp, 1991) aparece para dar cuenta del

estudio de la relacion entre el cerebro y las emociones.

La comprension lectora es un proceso que se inscribe dentro del campo disciplinar de la
psicologia cognitiva, donde también se sitla, al menos desde la perspectiva més aceptada, la
interaccion de las emociones con los procesos cognitivos. Sin embargo, dado que gran parte de
los modelos se nutren de conocimientos referidos a aspectos bioldgicos y evolutivos, sobre
todo a la hora de entender la gran gama de reacciones que estdn comprendidas dentro de la
respuesta emocional, es mas exacto definir el campo disciplinar sobre el que se centra la

presente tesis como neurociencia experimental cognitivo-afectiva.

1.2. Problema de Investigacion

Existen dos premisas, sostenidas en la literatura cientifica, que dan lugar a las preguntas
de investigacion. En primer lugar, el proceso de comprension lectora implica diversas
exigencias para el lector segun el tipo de texto, tanto desde un punto de vista cognitivo como
de sus conocimientos previos. En este sentido, los modelos de comprensién lectora mas
difundidos consideran el tipo textual como una variable importante a la hora de dar cuenta del

fendmeno (e.g. Anderson & Pearson, 1984; Goodman, 2014; Kintsch, 1998).

La segunda premisa es que no es posible disociar las emociones de la cognicion mas que
de modo instrumental: en resumen, todo procesamiento de la informacion tiene lugar en un
contexto emocional determinado y dicho contexto, salvo en situaciones experimentales en las
que puede separarse intencionalmente, posee una légica que la mayoria de los autores asocia
con anclajes evolutivos (Bless & Fiedler, 2006; Schwartz y Clore, 1983). Si existen diferencias
en procesos tales como la memoria, la atencion o la toma de decisiones, en funcion del estado

de animo del individuo, esto no puede verse como una interferencia, sino como parte intrinseca
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del procesamiento cognitivo, en tanto que las emociones sefializan y proveen informacion

relevante al individuo (Damasio, 1998; Forgas, 1995).

Una dltima consideracion relevante es que la lectura es un producto cultural
relativamente reciente y que, sin dudas, ninguno de los mecanismos de interaccion entre la
emocion y la cognicion evolucionaron a lo largo de los siglos para satisfacer demandas como
las que actualmente se les plantean a los sujetos a la hora de comprender un texto. Estamos por
lo tanto frente a un fendmeno cultural en que los individuos ponen en juego recursos que
filogenéticamente fueron concebidos para resolver situaciones diferentes, més cercanas a la
interaccion con un entorno natural potencialmente hostil. En otras palabras, al intentar elucidar
el modo en que la emocion influye en la comprension lectora, debe recordarse que dicho
vinculo estd mediado por funciones cognitivas reclutadas ad hoc: el afecto regula o influye en
procesos perceptivos, atencionales, mnémicos y ejecutivos que a su vez son responsables de la

eficacia del proceso lector.

Asi como considerar la comprension lectora como un fendmeno unitario resulta
excesivamente simplista, del mismo modo, considerar las emociones como entidades discretas
(alegria, tristeza, miedo, etc.) ha sido considerado por muchos tedricos un error: aquello que
semanticamente catalogamos con un nombre Unico (e.g. “miedo”,) puede descomponerse en
dimensiones de intensidad variable. Las dimensiones mas aceptadas son la valencia y la
activacion y en menor grado la dominancia (e.g. Barret & Bliss-Moreau, 2009; Bradley &
Lang, 2007a; Russell, 1978;1980). La posibilidad de profundizar sobre el rol de cada una de
las dimensiones involucradas en la respuesta emocional en un fendmeno cognitivamente tan
complejo, como es la comprension lectora, resulta prometedora ya que las interacciones

potenciales entre diversos aspectos de la comprension y el afecto son maltiples.
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Las preguntas de investigacion que emergen son, en primer lugar, de qué modo diferentes
aspectos de la emocidn, vista como el producto de la interaccion de tres dimensiones: la
valencia emocional, la activacion y la dominancia, interactian con los procesos de
comprension y recuerdo de los textos. Y, en segundo término, esta interaccion, de existir, ¢varia

en funcion de las particularidades del estimulo?

Estas interrogantes tienen interés desde varios aspectos. Desde un punto de vista de la
psicologia experimental de las emociones, permitiria profundizar la comprension sobre la
interaccion entre emocién y cognicién y, al mismo tiempo, clarificar como las diferentes
dimensiones de las emociones pueden tener un efecto diferenciado sobre los procesos
cognitivos. Desde el punto de vista de la comprension lectora, si bien existen modelos que
mencionan como un factor relevante las expectativas y metas del lector (e.g. Kintsch, 1998),

la importancia otorgada a las emociones no deja de ser incidental.

Finalmente, desde un punto de vista de la aplicacion técnica, el mismo tipo de procesos
inductivos experimentales que se realizan en la presente tesis, podrian realizarse eventualmente
como facilitador para la comprension de determinados tipos de textos, o incluso podrian
incluirse en los textos diversos mecanismos destinados a aumentar o disminuir la presencia de

determinadas respuestas emocionales con el fin de mejorar los procesos de comprension.
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Capitulo 2: Marco Tedrico

2.1. El Estudio Cientifico de las Emociones

2.1.1. Bases filoséficas. Aunque no resulta pertinente realizar una revision completa de
las teorias filosoficas sobre el afecto, igualmente impropio seria intentar definir las emociones
sin mencionar brevemente los origenes de donde se desprenden las concepciones cientificas
actuales. Como se vera a continuacion, las posiciones tedricas de en la psicologia cognitiva
respecto a las emociones pueden rastrearse cientos, y en algunos casos miles, de afios en la
tradicion del pensamiento occidental. De igual modo, puede retrocederse en el tiempo para
encontrar en estas teorias la raiz de conceptos errados fuertemente arraigados en el pensamiento

moderno.

El pensamiento filoséfico ha seguido dos tradiciones que se inician en la antigiiedad y
que perduran hasta nuestros dias: la platénica y la aristotélica (Power & Dalgleish, 2016). Las
teorias de Platon (Siglo IV/V AC) y las de Aristételes (Siglo IV AC) no fueron antagénicas,
sin embargo, originaron dos caminos bien diferenciados: el primero, partiendo de un dualismo
que vinculaba a las emociones con los aspectos mas primitivos del ser humano, cuyo paroxismo
puede verse en el ideal estoico de supresién de las emociones en favor de una razén pura. El
segundo da origen a una vision funcionalista, que, si bien no puede considerarse monista, tiende
a la interdependencia tanto de los conceptos de cuerpo y mente como de pensamiento y

emocion (Sihvola & Engberg- Pedersen, 1998).

2.1.1.1. Escuela platénica. La filosofia platénica inicia la larga tradicién dualista
abrazada posteriormente por el cristianismo, en la cual existe un alma inmaterial y eterna 'y un
cuerpo terrenal. En Platon, tanto la raz6n como la emocién formaban partes del alma (que

dividia en tres: razon, deseo y apetitos). Sin embargo, este concepto aparece mas firme en
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algunos de sus textos, como Fedro (Platon, 370AC/ 1997), donde se representa al alma
mediante la analogia de un carro en el que los deseos y apetitos son los caballos y que es
gobernado por la razdn. Pero luego, en otros textos, da s6lo a la razon el lugar de alma inmortal
y vincula a los deseos y apetitos a una posicion mas terrenal. Esta perspectiva, donde la razén
es opuesta a las emociones, es la que mayor impacto ha tenido posteriormente y queda reflejada
en su Republica (Platon, 380AC/1992) donde afirma, por ejemplo: “debemos mantenernos lo
mas tranquilos posibles en las desventuras y revisar todos los sentimientos de descontento,
porque no podemos estimar cuénto bien y cuanto mal hay en estas visitas” (p22). En esta cita
estan contenidos dos conceptos centrales: las emociones estan separadas (y a veces opuestas)
al razonamiento, y, ademas, juegan un papel central en el conflicto psicolégico, por lo que la

razon debe defenderse de ellas.

Alrededor de dos mil afios después, René Descartes (1648/1989) afirmara que las
emociones son un epifendmeno espiritual que constituye un correlato de un proceso que sucede
en el cuerpo, que es visto desde una perspectiva mecanicista. Descartes, ya sin ambigliedades,
refleja la postura més racionalista que se encuentra en Platon, al considerar al alma como
intrinsecamente racional y a las emociones como una reaccion de un cuerpo frente a eventos
del mundo exterior. Ante un evento externo, los espiritus corporales se mueven permitiendo
una conducta y dicho proceso es “informado” al espiritu a través de la glandula pineal
(considerada como el nexo entre el cuerpo y el alma), que entonces sera consciente de la
emocion. Sise reemplazan los términos cartesianos por terminologia psicolégica actual, podria
traducirse lo anterior en lo siguiente: ante un estimulo, el cuerpo responde fisioldgicamente
poniendo en marcha una serie de acciones que se traducen finalmente en conducta y que son
posteriormente conceptualizadas a nivel cognitivo como emociones. Estas son discretas y
limitadas y, de hecho, podemos considerar a Descartes el primero en enumerar una lista de las

emociones basicas (a las que él denomind “originarias™): Asombro, amor, odio, deseo, alegria



24

y tristeza. Asi mismo fue pionero en deducir la existencia de emociones secundarias,

compuestas o derivadas de las anteriores.

En gran medida en consonancia con dichas hipotesis e iniciando la transicion desde la
filosofia a la psicologia moderna, William James (1884;1890) argument6 que las emociones
eran percepciones complejas creadas por la mente al darle sentido a sensaciones viscerales
béasicas en un contexto determinado. A diferencia de Descartes, sin embargo, James sefialara
que la categorizacién de las emociones es un proceso completamente individual y cuyo valor
de estudio es secundario, ya que la variedad de las emociones es virtualmente infinita —y por
lo tanto trivial= En esa misma época y de forma compatible con la visién de James, Wundt
(1897/1998) describe la actividad mental en términos de dos tipos de procesos simples: los
sentimientos (feelings) que poseian dos dimensiones: tono hedénico y activacion, y, la
interpretacion denominada “ideacion”, marcando asi el inicio de las teorias dimensionales de

las emociones.

2.1.1.2. Escuela Aristotélica. La teoria aristotélica estudia los estados mentales como objetos
materiales y parte de diferenciar en cada objeto su materia y su forma. Esto es, de qué esta
hecho y cuél es su configuracion, que es en ultima instancia lo que define su entidad.
Fuertemente vinculado con la forma, viene el concepto de funcion, el para que de esta. Asi,

hablando de la ira, Aristoteles escribe en su texto “Acerca del Alma” (350AC/1988):

Por otra parte, el fisico y el dialéctico definirian de diferente manera cada
una de estas afecciones, por ejemplo, qué es la ira: el uno hablaria del deseo de
venganza o de algo por el estilo, mientras el otro hablaria de la ebullicion de la
sangre o del elemento caliente alrededor del corazon. El uno daria cuenta de la

materia mientras el otro daria cuenta de la forma especifica y de la definicion.
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Pues la definicion es la forma especifica de cada cosa y su existencia implica que

ha de darse necesariamente en tal tipo de materia... (P. 25)

En su Retorica (347AC/1999), Aristoteles argumentara que la emocion requiere de tres
condiciones, en primer lugar, debe existir un apropiado estado de la mente para experimentar
la emocidn, en segundo lugar, debe haber un estimulo correcto (estimulo es utilizado por
Aristételes como un producto interno, vinculado con la apreciacion de la experiencia) y, en
tercer lugar, debe haber un objeto (entendido como un evento externo) apropiado para la
emocion de la que se trata. Puede encontrarse aqui lo que probablemente sea la primera
aparicion en la literatura de la emocion como vinculada estrechamente con el analisis cognitivo

de un evento externo y no con un evento externo en si mismo.

En linea con la vision aristotélica Spinoza en el siglo XVI1I (Spinoza, 1677/1980) define
la emocion como un proceso multicomponente en el que existe un objeto, una reaccion y una
percepcion subjetiva. Para Spinoza, el objeto externo suscita una emocion primaria (no
cognitiva), que da lugar posteriormente a una emocion secundaria, en la que tanto el objeto
como la reaccion son categorizados. Es decir que, en el proceso de sentir una emocion
determinada, la evaluacion que el sujeto hace de sus estados fisioldgicos y del objeto que
suscito dichos estados juega un papel central. Desde una vision puramente cognitivista, autores
como Power y Dalgleish (2016) consideran que la existencia de reacciones iniciales previas a
la evaluacion hace a la teoria de Spinoza una teoria cognitiva débil en relacién con la de
Aristoteles. Damasio (2005), en cambio, considera especialmente visionario el hecho de
distinguir entre dos procesos de evaluacion diferentes, que parecen ser andlogos a los
planteados por LeDoux (LeDoux & Bernal, 1999) sobre la doble via del procesamiento de los

estimulos a nivel cerebral.
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Los conocimientos actuales sobre las emociones han superado la vision dualista en la
cual mente y cerebro son vistos como entidades divisibles. Sin embargo, dicha dualidad
contintia en el imaginario popular y se manifiesta a veces a nivel cientifico de forma solapada
en debates entre posturas reduccionistas, tanto desde la perspectiva psicolégica como desde la
bioldgica. La dualidad emocion- cognicion, en cambio, como se vera, es un tema que despierta
ciertas controversias, aunque la evidencia mas solida se inclina a considerar dicha division
como artificiosa. Finalmente, el debate sobre la naturaleza de las emociones contintia dando

lugar hoy a teorias diversas que se veran a continuacion.

2.2. Hacia una Definicion de las Emociones

No existe un consenso sobre qué es una emocidn, de hecho, una parte no despreciable de
la literatura cientifica de los pasados 100 afios ha sido consagrada al intento de delimitar dicho
término. Ya hace 84 afos, Duffy (1934) escribia al respecto con escepticismo y proponia
abandonar directamente el término para buscar otro menos ambiguo. Refiriéndose a la emocion
afirmaba “deberiamos estudiar este fenGmeno por su propio derecho, y bajo una etiqueta mas
precisa que no tenga diferentes significados en diferentes ocasiones y para diferentes autores”
(Duffy, 1934, p.103). Tres cuartos de siglo después, lIzard (2010) emprendio la tarea de
entrevistar a una treintena de expertos sobre qué era una emocion con la intencion de arribar a
una definicion consensuada. El fracaso de dicha tarea lo llevd a concluir que, ante la
imposibilidad de acuerdos, los investigadores estaban obligados a explicitar en cualquier
mencion del término emocion a cual definicion estaban adhiriendo. Resulta [lamativo encontrar
que la ambiguedad respecto al término en el marco de la ciencia y la necesidad de un consenso

tengan una historia tan prolongada.

Existen, no obstante, aspectos en los que la literatura cientifica acuerda. EIl clasico

trabajo de Kleinginna y Kleinginna (1981), quienes en su revision llegaron a encontrar 92
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definiciones diferentes de “emocion”, permitié a los autores dividir las emociones en diferentes
categorias y ordenar la ingente cantidad de definiciones en conjuntos con una coherencia l6gica
basada en su funcion (ver tabla 1). Los autores también esbozaron una Gtil definicion abarcativa
del término emocion, que hace foco en aquellos puntos en la gran mayoria de los autores

acuerdan:

La emocion es un set complejo de interacciones entre factores subjetivos y
objetivos, mediados por sistemas neurales y hormonales que pueden: (a) dar
lugar a experiencias afectivas, tales como activacion, placer y displacer; (b)
generar un proceso cognitivo tal como efectos perceptuales, evaluacion y
procesos de categorizacion; (c) activar procesos fisioldgicos generalizados para
adaptarse a las condiciones de activacion ; y (d) guiar el comportamiento que es
frecuentemente, pero no siempre, expresivo, adaptativo y dirigido a un objetivo
(Kleinginna y Kleinginna, 1981 p355).

Tabla 1
Categorias y supra categorias segun Kleinginna y Kleinginna (1981)

Experiencia subjetiva Basadas en los sentimientos

Basadas en las cogniciones

Paradigma estimulo- Respuesta Basadas en el estimulo externo
Basadas en mecanismos fisiologicos
Basadas en el comportamiento expresivo

Consecuencias de la emocién Basadas en la posibilidad de ser
disruptivas

Basadas en su valor adaptativo

Amplitud de la definicién Definiciones con énfasis en el caracter
multifacético de la emocion

Emocién como sindbnimo de motivacion

Escépticas Definiciones que cuestionan o niegan la
utilidad del concepto de emocidn.




28

Existen ciertos aspectos sobre los que todas las teorias coinciden (Lindquist, Siegel,
Quigley & Barrett, 2013; Oatley & Johnson-Laird, 2014; Scherer, 2005) y que, Sander (2013)
engloba en cuatro puntos: En primer lugar, las emociones no pueden considerarse un fenémeno
unitario, sino que se trata de un fenémeno multicomponente. Segun Sander, las teorias mas
reconocidas, coinciden en la existencia de cinco componentes: evaluacién o valoracién
(appraisal), expresidn, reaccion autondémica, tendencia a la accidn y sentimiento (en tanto que
componente subjetivo factible de hacerse consciente). En segundo término, involucran
procesos de induccién que producen respuestas emocionales, es decir siempre se trata de dos
pasos, en el que el componente de la evaluacion juega un rol fundamental en determinar la
reaccién emocional. Tercero, las emociones tienen objetos relevantes, puede definirse la
relevancia como aquello que incrementa la probabilidad de satisfaccion o insatisfaccion
respecto a un aspecto importante para el individuo. Finalmente, las emociones tienen una
duracion limitada y relativamente breve si se la compara con otros fenémenos afectivos, como

por ejemplo los estados de animo.

Siguiendo la recomendacién de lzar (2010), y tomando como punto de partida los
acuerdos antes mencionados, es pertinente enunciar qué se entendera por emocion en la
presente tesis: se considerard a la emocion como una respuesta global de duracién breve, que
siempre compromete tanto al sistema nervioso central como al periférico, en respuesta a un
estimulo interno o externo, que representa el intento del individuo para responder de forma
adaptativa al mismo, buscando su maximo nivel de bienestar. La evaluacién de los estimulos
puede estar dada, dependiendo del mismo, en mayor o menor medida por aprendizajes previos
0 respuestas evolutivamente determinadas y, del mismo modo, puede implicar diversos niveles

de complejidad cognitiva.
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3. Principales Modelos sobre las Emociones

La tradicion de modelos sobre las emociones sigue en gran medida las tradiciones
filosoficas que se han visto anteriormente, aunque todas se inscriban en una vision funcionalista
ya que, a nivel cientifico, el hecho de considerar que las emociones tienen un rol necesario a

nivel adaptativo esta fuera de discusion.

Persiste sin embargo una division iniciada en los albores de la psicologia, entre
posiciones discretas y dimensionales. Asi mismo, con el surgimiento de la psicologia cognitiva,
la teoria de la valoracién cognitiva dio lugar a una tercera linea tedrica, que hace énfasis en
otro debate: ;existe la emocion sin cognicién? A continuacion, veremos brevemente cada una

de estas teorias.

2.3.1. Modelo discreto de las emociones. Los modelos discretos también son
considerados modelos evolutivos ya que en gran medida tienen su origen en los trabajos de
Charles Darwin (1873/1998), quien se interesd por las expresiones faciales entre especies.
Darwin comparo las respuestas emocionales de los animales con las de los humanos, asi como
también de las personas en diversos lugares del globo. Basado en estas observaciones,
hipotetiz6 que las emociones tenian que resultar adaptativas en si mismas y, del mismo modo,
su expresion debia serlo. Sugirio entonces que las expresiones comunicaban a los miembros de

una misma especie informacion valiosa que maximizaba las posibilidades de supervivencia.

Inspirado en Darwin, Tomkins (1962) inici6 una serie de trabajos sobre las bases
bioldgicas de las emociones desde una perspectiva evolutiva. Para Tomkins, los seres humanos
poseen programas afectivos innatos que permiten exhibir una respuesta coordinada en la que
intervienen diversas glandulas y musculos permitiendo patrones de respuesta distintivos y
Unicos a cada emocion. Estos programas se reducen a un conjunto relativamente pequefio de

emociones a las que se denomino “emociones basicas” (EB).
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En resumen, los modelos discretos, consideran que las emociones son entidades
diferenciables entre si por una serie de caracteristicas vinculadas tanto con el estimulo que las
precede como por el tipo de respuesta tanto fisiol6gica como expresiva que la acompafia. Como
destacan Ekman y Cordaro (2011), los términos “discreto” y “basico” no son sinénimos, ya
que no necesariamente debe considerarse que una emocion discreta cumpla con los requisitos
de una EB, en la préactica todas las teorias actuales sobre las emociones discretas consideran a
las EB a su vez como innatas y universales (Sander, 2013; Tracy & Randles, 2011) pero
reconocen la presencia de emociones secundarias, también discretas pero que poseen mayor

grado de influencia cultural.

Aunque existen numerosos modelos de EB, sin dudas las dos teorias mas influyentes en
esta &rea son las esbozadas por dos discipulos de Tomkins: Paul Ekman y Carroll Izard, quienes
durante la década de 1970 se dedicaron extensamente al estudio de expresiones faciales que

pudieran ser consideradas comunes en todas las culturas (Youngstroom, 2015).

Aungue similares en muchos puntos, la teoria de Ekman da un rol mucho menor a los
procesos cognitivos y propone la existencia potencial de un nimero indeterminado de EB que
podrian ir descubriéndose en el futuro (Ekman & Cordaro, 2011). Sus estudios estan centrados
principalmente tanto en la identificacion transcultural de emociones, como en poner esto al
servicio de la deteccion de claves no verbales e involuntarias para identificar las emociones de
las personas. Esto ha dado lugar, entre otras cosas, a programas de criminalistica y deteccion
de mentiras a partir del lenguaje corporal. Ekman (2003) propone una serie de requisitos para
considerar a una emocion como béasica —ver tabla 2— y si bien considera que solo siete
emociones han demostrado cumplirlos —ira, miedo, sorpresa, tristeza, disgusto, desprecio y
felicidad—, plantea que nuevas evidencias en un futuro podrian permitir incluir varios
candidatos adicionales en la lista, tales como el alivio, la diversion, el asombro, el éxtasis o el

orgullo.
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Al igual que Tomkins (1962), Ekman considera que los componentes de una emocion
estan integrados en programas afectivos. Estos son innatos y le informan al cuerpo qué hacer
cuando se enfrentan a un hecho determinado, sin embargo, los programas pueden modificarse
en funcion de la experiencia individual, lo que da un cierto margen para la influencia ambiental

y cultural (Ekman & Cordaro, 2011).

Tabla 2.
Caracteristicas de las emociones Basicas segin Ekman (2003)

Seriales distintivas universales

Fisiologia distintiva

Evaluacion automatica

Eventos precedentes universales distintivos

Presencia en otros primates

Capaces de iniciarse de forma rapida

Capaces de tener una duracion breve

Ocurrencia involuntaria

Pensamientos, imagenes y memorias distintivas

0. Periodos refractarios para el filtrado de informacién que soporta la
emocion.

11. Los objetivos de las emociones son irrestrictos

12. Las emociones pueden suscitarse tanto en forma constructiva como

destructiva.

HBOoo~NoTR~WLNE

Una de las criticas que frecuentemente se plantean a las teorias discretas, como se vera
en el siguiente apartado, es la heterogeneidad existente dentro de cada emocion (Russell, 2003).
Por ejemplo, pueden plantearse situaciones atemorizantes muy diferentes, como ver una
pelicula de terror, ser atacado, imaginar la posibilidad de enfermar, el miedo a llegar tarde al
aeropuerto, etc. Cada una de estas situaciones darad lugar a diferentes tipos de respuesta y
ninguna, salvo el ataque fisico directo, gatillara la respuesta prototipica de miedo que vemos
en otros primates. En respuesta, Ekman (1992) afirma que, vinculados con cada EB, existen
gran nuimero de estados variables o familias de estados y, mas recientemente (Ekman &

Cordaro, 2011), que la diferencia fundamental entre los tipos de respuesta estara dada por la
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intensidad de la experiencia emocional. De este modo, “toda emocidn puede ser experimentada

en un continuo de intensidad y esta sujeta a variaciones individuales y situacionales” (p.369)

Carroll 1zard (1977; 2009) partiendo de una formulacion similar, no se interesé por la
posibilidad de encontrar nuevas EB, tomando como definitiva una lista de seis: interés,
felicidad, tristeza, ira, disgusto y miedo. Su foco estuvo en comprender el modo en qué las EB
se ponen en juego en la complejidad cognitiva del ser humano. Denomina su propuesta “teoria
diferencial de las emociones” y su rasgo distintivo es el de otorgar una importancia
fundamental a los procesos cognitivos superiores en la formacion de esquemas. De forma
acorde con otros modelos contemporaneos, plantea la presencia constante e indisociable del

componente emocional en la cognicion.

En la teoria diferencial de las emociones, las EB son vistas como una especie de modulo
de arranque de la compleja vida emocional humana. Desde la infancia, estas cumplen funciones
adaptativas, principalmente de tipo comunicacional, al permitir la obtencion de soporte social
especifico ante diferentes situaciones. Con el desarrollo ontogenético, las EB permiten el
surgimiento de esquemas emocionales, originalmente pensadas como el autor como
“estructuras afectivo-cognitivas” (lzard, 1977), siguiendo los planteos originales de Tomkins
(1962) sobre las organizaciones ideo-afectivas. Segun el autor los esquemas emocionales
incluyen sentimientos que han evolucionado y que poseen cualidades cognitivas ademas de
una determinada etiqueta. Una de sus propiedades es permitir la extension a lo largo del tiempo
de una emocion, que biolégicamente es un fenomeno de duracion breve, para permitir que
formen parte de los procesos cognitivos complejos. A diferencia del caracter fuertemente
limitado de las EB, los esquemas son virtualmente infinitos, ya que estan asociados a las

experiencias vitales de cada individuo.
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Los esquemas emocionales pueden ser activados tanto por la evaluacion de un evento
como por recuerdos y procesos no-cognitivos, como por ejemplo cambios hormonales, y
poseen siempre tanto un componente emocional como uno cognitivo (lzard, 2009). A medida
que se desarrollan y van ganando complejidad, la aparicion de EB en estado “puro” se reduce
notablemente, quedando solamente las respuestas rapidas y automaticas ante estimulos
prototipicos, como, por ejemplo, la activacién de la respuesta de miedo al ver un insecto. De
este modo, se explica la extrema variabilidad en el repertorio de respuestas que pueden ser
catalogadas dentro de una misma constelacion afectiva (e.g. ira), al tiempo que da cuenta de la
presencia continua de fendmenos emocionales en nuestra vida mental, ain en situaciones

donde no hay un evento concreto que induce una EB.

Los modelos discretos constituyen probablemente la vision hegemonica respecto a las
emociones actualmente y se sustentan tanto en investigaciones que han encontrado
aparentemente una universalidad en las expresiones emocionales, como en hallazgos de
laboratorio que han vinculado a diversas estructuras cerebrales con estados emocionales
particulares, el mas famoso de los cuales es la relacion entre la amigdala y las respuestas de
miedo. Sin embargo, existen muchos autores que desafian esta visién y discuten la
interpretacion de muchos de los resultados en los que se basan las teorias que sostienen la

existencia de EB.

2.3.2. Modelos dimensionales. A nivel historico, las bases de los modelos
dimensionales, también denominados modelos constructivistas, pueden encontrarse en los
trabajos de Wundt (1897/1998) y de James (1890). Wundt a fines del siglo XIX clasifico los
sentimientos a lo largo de tres dimensiones: placer-displacer; excitacion- inhibicion y tension-
relajacion (Wundt, 1897/1998). James (1890) por su parte argument6 que los nombres que le
damos a lo que sentimos son una instancia posterior a la percepcion de la reaccion fisiologica

que es detonada por un estimulo especifico. Es decir, que las personas toman una serie de
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elementos bioldgicos y psicosociales y, a partir de ellos, construyen su experiencia emocional

(Lindquist, 2013).

A mediados del siglo XX, el equipo de Osgood (Osgood 1952, Osgood, Suci, &
Tatenbaum, 1957) inauguro el campo de investigacion tendiente a verificar la existencia de
dimensiones subyacentes a la experiencia emocional. En sus trabajos Osgood (Osgood et al.,
1957) pidio a los participantes que puntuaran 50 diferentes escalas bipolares, encontrando que
el 50% de la varianza era explicada por tres factores: evaluacion, actividad y potencia.
Posteriormente, Mehrabian (1970) encontré las mismas dimensiones en estudios en que las
personas evaluaban expresiones faciales, asi como movimientos y posturas corporales. Russell
y Meharabian (1977) corroboraron dichos datos en dos experimentos con un total de 500
sujetos, que completaron un cuestionario diferencial semantico sobre una larga serie de
situaciones expresadas en vifietas. Los resultados mostraron nuevamente dos factores fuertes:

placer y activacion, y un tercer factor mas debil, correspondiente a la dominancia.

Es este modelo de tres factores el tomado por Lang y su equipo para el desarrollo de
inventarios de induccion de emociones a través de fotografias, sonidos y palabras (Bradley &
Lang,1999; 2007; Lang, Bradley & Cuthbert, 1999) y cuyo paradigma se sigue en la presente
tesis mediante la aplicacién de imagenes extraidas del sistema internacional de imagenes

afectivas (IAPS) (Irrazabal, Aranguren, Zaldua & Di Giuliano, 2015; Lang et al. 1999)

Desde un punto de vista teorico, Lang & Bradley (2008) afirman que las emociones
deben ser vistas como predisposiciones a la accion basadas en la supervivencia. Las emociones
humanas tienen como origen y punto de partida la activacion de circuitos neuroldgicos que
evolucionaron en el cerebro de los mamiferos para asegurar su perpetuacion y la de su prole.
Inicialmente estos circuitos estaban atados exclusivamente a cuestiones externas, pero al

complejizarse el SNC llegaron a actuar de forma mas compleja preparando la respuesta a la
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accion de forma anticipada de dos modos: por un lado, incrementando los niveles de atencion
y facilitando el procesamiento de informacion y, por el otro, preparando la respuesta motora
del individuo. Es decir, actuando sobre la aferencia y sobre la eferencia del sistema nervioso

central.

Los estimulos activan potencialmente dos sistemas fisiologicos independientes y capaces
de inhibirse reciprocamente. Se trata de sistemas motivacionales, uno defensivo, asociado con
el displacer y otro apetitivo, asociado con el placer. La existencia de este tipo de mecanismos
biol6gicos ya habia sido teorizada por Kornorsky (1967), quien habld de reflejos de
preservacion y reflejos de proteccién, y, por Dickinson y Dearling (1979) quienes se refirieron
a ellos como sistemas aversivos y sistemas atractivos; conceptos compatibles con las

dimensiones de Osgood et al. (1957)

La valencia heddnica estara determinada por cudl de los sistemas motivacionales
predomina, siendo la valencia positiva el grado en que un estimulo es considerado apetitoso
por los sistemas de placer y aproximacion, y, la valencia negativa el nivel en que es considerado
perjudicial. Dado que se trata de dos sistemas independientes, ambos se ponen en juego frente
a un estimulo y sera el que gane en su nivel de activacion, el que se manifieste

conductualmente.

La activacion afectiva refleja la intensidad de la motivacion, diferentes estimulos de igual
valencia que difieran en los niveles de activacion gque suscitan en el individuo daran lugar a
respuestas diferentes en todos los niveles y de forma subsecuente a diversas categorizaciones
semanticas. Dos factores parecen determinar fundamentalmente la activacién son el grado de
compromiso para la supervivencia (qué tan importante o peligroso es el estimulo) y la
inminencia de éste (qué tan préximo al organismo se encuentra) (Dickinson & Dearling, 1979;

Kornosky, 1967; Russell, 1980; Russell & Merabian, 1977).
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El concepto de dominancia es equivalente al de potencia utilizado por el equipo de
Osgood (Osgood et al., 1957). Se trata de un continuo que va desde la falta de control o
influencia sobre el estimulo hasta la sensacion de control (Russell & Mahrabian, 1977). En
teoria, existe una relacion inversa entre la fuerza o potencia percibida en el estimulo y la

sensacion de control de éste.

Si bien en todos los estudios realizados la dominancia es, respecto a la valencia hedonica
y el nivel de activacion, un factor de menor peso; también fue reconocida su importancia para
dar cuenta de la totalidad del espectro de las emociones. Asi Russell y Meharabian (1977)
afirman que sélo la dominancia “hace posible distinguir entre el enojo y la ansiedad, la alerta
y la sorpresa, la relajacion y la proteccion, el desdén y la impotencia” (p.292). Sin embargo,
poco después, Russell (1978) afirma que si bien existe un tercer factor que da cuenta de un
porcentaje menor, aunque significativo de la varianza (11%), su nivel de correlacion con los
otros factores era excesivamente alto, lo que lo hace poco confiable y, finalmente, en 1980,
publicara su modelo bifactorial de las emociones, eliminando la dominancia de la ecuacién
(Russell, 1980). En ese trabajo pasa a considerar que la restante carga factorial es atribuible en
general a las caracteristicas propias de cada uno de los sistemas de medicion utilizados. La
ilustracion 1, muestra el modelo de Russell (1980) sobre la correlacion entre la activacion y la
valencia y las emociones consideradas en términos discretos. Como puede verse, la variedad y
complejidad de la experiencia emocional humana estard determinada desde este modelo por la

variacion en los niveles de intensidad en la activacion de uno o ambos sistemas de valencia.

Si bien los instrumentos disefiados por el equipo de Lang (Bradley & Lang,1999; 2007;
Lang Bradley & Cuthbert, 1999) mantienen la dominancia, también se le asigna un lugar
considerablemente menor en relacion con los otros factores. No obstante, existen diversos
autores que recalcan su importancia a la hora de dar cuenta de la particularidad de una

experiencia emocional, especificamente, en lo referente a la conducta de aproximacion o de
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retraimiento y a diversas etiquetas con las que se catalogan semanticamente las emociones
(Broekens, 2012; Bakker, van der Voordt, Vink & de Boon, 2014; Yani-de-Soriano, & Foxall,

2006).

Tension

Excitacion

Frustracion

Tristeza

Depresion

Aburrimiento

Relajacion

Figura 1. Modelo Circunflejo de las Emociones. Adaptado de Russell, J. A.
(1980). A circumplex model of affect. Journal of Personality and Social
Psychology, 39(6), 1161-1178. http://doi.org/10.1037/h0077714

Desde la perspectiva constructivista, las emociones en términos de “etiquetas” son
construidas a partir del aprendizaje asociativo durante la vida del individuo, en especial sus
aprendizajes tempranos (Barrett & Bliss- Moreau, 2009). La categorizacion es producto del
marco cultural y linglistico en el que la persona se desenvuelve. Desde esta Optica, aquellas
emociones que vemos como universales, simplemente lo son porque forman parte de la vida
humana en todos los contextos, mientras que lo que desde un punto de vista categorial
considerariamos “emociones secundarias” refiere a aquellas que son particulares a los

problemas o desafios de una sociedad en particular.
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Podriamos resumir los modelos dimensionales en una secuencia que se origina en el
estimulo (externo o interno) y que es seguida inmediatamente por el nicleo afectivo (con su
nivel de activacion y dominancia determinado). En un tercer momento, esa informacién
visceral es procesada por el individuo a partir de sus propios esguemas cognitivos y
categorizada como una emocién determinada, y finalmente, la persona es capaz de expresar el

nombre de lo que siente.

2.3.3. Modelos basados en la valoracion cognitiva. La teoria de la valoracion cognitiva
(appraisal, en inglés) considera que los estimulos no generan de por si una respuesta
determinada en el individuo, sino que ésta estd determinada siempre por un proceso de
evaluacion cognitiva.

La valoracién es un proceso que detecta un objeto en el ambiente y evalla su
significacion para el bienestar del individuo (Ellsworth & Scherer, 2003; Frijda, 1986; Lazarus,
Averill, & Opton, 1970; Parkinson & Manstead, 1992; Reisenzein, 2001). Partiendo de que
una misma situacion puede ser el origen de emociones diversas, se acepta que esta valoracion
es un paso necesario para la emocion y no el estimulo en si mismo.

Para evitar una sobre simplificacion de las implicancias de la teoria de la valoracion
cognitiva, es importante considerar que ésta no consiste en la simple asignacién de una etiqueta
categdrica a un estimulo (bueno, malo, peligroso, etc.) sino que se trata de un proceso
dimensional donde los estimulos son evaluados en términos tanto cuantitativos como
cualitativos, y, donde un mismo estimulo puede ser evaluado simultaneamente en diferentes
categorias. Por ejemplo, Smith & Ellsworth (1985) concluyen en sus investigaciones que un
estimulo genera una respuesta a la que denominamos “miedo” cuando es valorada como
novedosa, negativa, incontrolable y no consistente con las expectativas del individuo.

Una de las criticas mas frecuentes originariamente a este planteo era la presencia de

respuestas emocionales que, por su naturaleza y velocidad de ocurrencia, no podian
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considerarse mediadas por un complejo sistema cognitivo como el necesario para arribar a una
valoracion como la esbozada en el ejemplo anterior, y, que los estudios de neuroimagenes
muestran que no son el resultado de un procesamiento en areas corticales sino, por el contrario,
de areas cerebrales evolutivamente mas basicas, como el sistema limbico (LeDoux & Bernal,
1999). En respuesta a estos argumentos, los autores mas recientes distinguen entre una
valoracion primaria, que esta vinculada a cuestiones de supervivencia basica y una valoracion
secundaria que involucra procesos mentales superiores (Scherer, 2001). Por ejemplo, la
reaccion rapida que podemos tener cuando creemos ver una serpiente en el piso, seria un
ejemplo de valoracién primaria. En estos casos, el rol de las respuestas innatas es reconocido
por la teoria de la valoracidn, aunque consideran que por mas que depende de procesos de baja
complejidad, puede considerarse a dicho proceso igualmente “cognitivo”.

La relacion entre la teoria de la valoracion cognitiva y las teorias discretas y
dimensionales no es univoca. Mientras que algunos autores consideran que las respuestas
gatilladas por la valoracion se dan en forma de programas de respuesta organizados que pueden
ser etiquetados como emociones basicas (e.g. Frijda, 1988), otros autores han considerado que
los diferentes componentes de una emocion pueden ser causados de forma independiente por
diferentes valoraciones. Desde esta perspectiva, mas que pensar qué clase de valoracion da por
resultado una respuesta de “miedo” se investiga qué tipo de valoraciones generan respuestas

tales como rechazo, aproximacion, huida, paralisis, etc. (ver e.g. Scherer, 2009).

2.4. Emocion y Cognicion

Epistemoldgicamente, el estudio del vinculo entre emocidn y cognicion ha resultado
controversial debido principalmente a que, como sefiala acertadamente Lazarus (1999),
plantear la relacion entre emocidn y cognicion, presupone la existencia de dos entidades

independientes y no existen razones para dar por hecho esta suposicion. Bruner (1986), por
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ejemplo, planted que el estudio de la emocion y la cognicién como fendmenos diferenciables
implicaba un error, ya que separaba de forma arbitraria un fendmeno psicoldgico indivisible.
En este mismo sentido Siegel (1986) considera que la dicotomia entre afecto y cognicién
constituye un problema para el desarrollo de la ciencia psicologica, ya que, al estudiar estos

fendmenos por separado, los resultados estaran necesariamente viciados metodoldgicamente.

Frente a quienes sugieren la inviabilidad del estudio independiente de aspectos cognitivos
y emocionales, Lazarus (1999) propone sortear el efecto iatrogénico del reduccionismo
mediante una sintesis que vuelva a vincular estos constructos, pero reconociendo la posibilidad
de una separacion en términos tedricos, en funcién de las preguntas de investigacion que
quieran responderse. En ese sentido, es posible diferenciar en un fendmeno determinado
diferentes niveles de abstraccion: puede considerarse una representacion mental (e.g., un
recuerdo biografico) como un todo que incluye aspectos visuales, auditivos, espaciales y
también emocionales (cémo se sentia el sujeto en ese momento), pero también es valido
preguntarse por la interaccion mutua entre estos aspectos (e.g., ¢se recuerdan mas detalles
visuales de situaciones tefiidas de una emocionalidad de valencia negativa?). Este es el punto
de vista adoptado en la presente tesis, ya que, si bien se reconoce a la emocién como un
componente omnipresente en los procesos mentales, se considera posible tomar a la misma

como una variable independiente a la hora de evaluar otros aspectos de la cognicion.

Desde una optica similar, Duncan & Barret (2007) reconocen que existe una dicotomia,
aunque la misma se encuentra mas en la fenomenologia que en las bases. Los autores afirman:
“El afecto y la cognicion no estdn ontoldgicamente separados, pero son quizas
fenomenoldgicamente distintos. Esta es una distincion experiencial mas que una distincion que
exista en la estructura del cerebro o en los procesos psicologicos que producen la experiencia”

(p1201). Este planteo resulta convincente y puede ser un punto de partida atil para conciliar la
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disociacién entre los conceptos, lo cual parece ser indispensable para investigarlos, con una

vision sistémica de los procesos mentales.

En el apartado 2.6. se dara cuenta de forma pormenorizada de las investigaciones que
indagaron el rol de las emociones en la comprension lectora. Antes de eso, resulta pertinente
resefiar de las diferentes teorias existentes sobre la interaccion o interdependencia entre la

emocion y las, cominmente consideradas, funciones mentales superiores.

2.4.1. El modelo de red asociativa. Tanto Isen (Isen, Shalker, Clark & Karp, 1978)
como Bower (1981) plantearon de forma independiente la posibilidad de considerar a las
emociones y a las cogniciones vinculadas a través de una red de asociaciones semanticas, donde
cada emocion discreta esta representada por un nodo en la memoria seméantica y conectado con
todas las representaciones donde dicho nodo fue activado. Esto implica que la emocidn esta
intrinsecamente vinculada a nuestras representaciones del mundo, ya que cada informacién
almacenada en la red asociativa estd conectada con al menos una emocion. Partiendo del
modelo de las emociones discretas, los autores consideran que estos nodos estan
bioldgicamente determinados en nuestro cerebro, al igual que el resto de las reacciones propias
a cada una de las emociones primarias. Asi como la activacién de una representacion implicara
la activacion de un nodo emocional, del mismo modo cuando una emocion es activada, la
activacion se propaga a través de las conexiones generando el efecto conocido como

congruencia emocional.

La teoria de la congruencia emocional ha desempefiado un papel importante tanto en los
estudios en los que se ha inducido una emocion, como en aquellos realizados en el campo de
la psicopatologia con sujetos en diferentes episodios afectivos, tales como la depresion mayor
o la mania. Se ha encontrado que las personas tienen una capacidad para la evocacién de
recuerdos episadicos que se vincula con la emocion que experimentan: es decir que cuando el

estado de animo de la codificacién es consistente con el de la evocacion, esta se ve facilitada.
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(Forgas, 1999; Rusting, 1999; Teasdale & Russell, 1983; Ucros, 1989). Asi mismo se han
demostrado efectos sobre la atencidn y el aprendizaje como resultado de la activacion selectiva
vinculada con la emocién: la informacion congruente tiende a recibir mayor atencion y es mas
propensa a ser procesada que la informacion neutral o incongruente. Finalmente, también el
efecto de congruencia ha podido verificarse en tareas vinculadas con las funciones ejecutivas,
tanto a través del paradigma de Stroop como en tareas go/no-go en las que se evalla la
capacidad de blogueo de interferencias y el control de impulsos, respectivamente (Elliott et al.,

2002; Murphy et al., 1999).

El principal problema de este modelo es que no da cuenta de la variabilidad encontrada
segun el tipo de tarea cognitiva. Se ha observado repetidamente que el efecto de congruencia
emocional se observa principalmente en tareas autorreferenciales, cuando se trata de un
proceso cognitivo significativo para el sujeto o cuando se trata de una tarea que requiere un

pensamiento elaborado y no rutinario (Forgas, 2017).

2.4.2. Modelo de asignacion de recursos. Ellis y Ashbrook (1988) desarrollaron el
modelo de asignacion de recursos con para explicar los detrimentos en la memoria causados
por la depresion, aunque con la intencion de poder ser utilizado con cualquier funcion
cognitiva. Esencialmente el modelo vincula los déficits con la sobrecarga atencional: los
estados emocionales incrementan los pensamientos irrelevantes que compiten con las tareas de
memoria mediante dos mecanismos: asignacion de la atencion a aspectos irrelevantes de la
tarea cognitiva y pensamientos sobre el propio estado de animo que reducen los recursos

disponibles.

El modelo de la asignacion de recursos permite una serie de predicciones que pudieron
ser verificadas en varias investigaciones. En primer lugar, es de esperar que los efectos del
animo deprimido serdn mayores cuanto mayor es la demanda de la tarea, esto ha sido

efectivamente observado experimentalmente (Ellis, Thomas & Rodriguez, 1984). Por otro
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lado, seria esperable que independientemente de la valencia emocional, la presencia de un
estado de animo deberia disminuir el rendimiento respecto a un tono neutro. Desde una
perspectiva dimensional, podriamos considerar que es el nivel de activacion emocional y no su
valencia lo que determina la asignacién de recursos. Esto fue observado efectivamente en

diversos estudios (Beukeboom, 2003; Ellis, Seibert & Varner, 1995; Seibert & Ellis,1991).

Este modelo continta siendo Gtil a la hora de explicar déficits cognitivos vinculados a
estados emocionales que podriamos considerar excepcionales. Es decir, niveles de elacion,
depresion o ansiedad que no pueden considerarse habituales en la vida de las personas, sean o
no patoldgicos. No parece ser un modelo aplicable a estados emocionales tales como la alegria
o la tristeza tal como se presentan en todos los individuos cotidianamente, ya que como se vera
a continuacion, la performance cognitiva en estos estados de animo incluso puede verse

aumentada.

2.4.3. Hipdtesis del marcador somatico. Los trabajos de Antonio Damasio (1995,1996)
sobre el marcador somatico, a diferencia del resto de las teorias resefiadas, tiene su origen en
observaciones realizadas en pacientes con lesiones cerebrales, especificamente, en el area
ventromedial del 16bulo frontal. A pesar de que dichos pacientes puntuaban de forma correcta
tanto en pruebas de inteligencia como en tareas ejecutivas, su funcionamiento cotidiano estaba
perturbado por una dificultad en la toma de decisiones tanto a nivel personal como a nivel
social, acompafiando esta dificultad se observaba frecuentemente que los pacientes carecian de

adecuada percepcion subjetiva y expresion de sus emociones.

La propuesta de Damasio parte de considerar, tal como lo hicieron tanto Descartes
(1649/1989) y James (1884), que las emociones estan estrechamente vinculadas a las
respuestas somatosensoriales, ya que en si mismas son representaciones mentales de cambios
en los patrones de activacion de estructuras viscerales, musculoesqueléticas y del medio interno

(Damasio, 1996). Los procesos de toma de decisiones se valen de la informacion almacenada
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tanto por experiencias previas como por la dotacion innata del individuo respecto diversos
aspectos que componen una situacion: participantes, opciones de respuesta disponibles,
posibles resultados de las acciones, etc.. Cada uno de estos componentes de una decisidn estan
por un lado almacenados en tanto que datos y por otro, vinculados con patrones de respuestas
somatosensoriales tanto a nivel de la corteza frontal como a nivel limbico. Cuando una
situacién novedosa se presenta es categorizada y, automaticamente, se activan tanto los datos
disponibles respecto a situaciones similares, como la respuesta somatosensorial asociada a

dichos datos, con lo que se logra la reconstruccién de un set cognitivo- emocional.

La activacion emocional puede adoptar varias formas. Puede ser consciente, lo cual
sucede cuando el foco atencional se desplaza hacia las sensaciones somatosensoriales y se
produce una categorizacion (en este punto la teoria coincide con los planteamientos
constructivistas de las emociones, aunque su modelo tiende a ser categorial). En este caso, las
emociones actlan como una sefial de alarma o como un incentivo. Pero, lo que es mas
importante, puede estar solapada y actuar de forma inconsciente sobre la cognicién a traves de

dos vias: la toma de decisiones y los procesos indirectos.

En el caso de la toma de decisiones, el marcador somatico facilita el razonamiento I6gico
ya que permite rapidamente, mediante la “etiqueta” emocional que poseen los datos, aceptar o
rechazar determinadas opciones. De este modo, el marcador somatico ayuda a generar las
condiciones para un proceso de analisis l6gico que no supere la capacidad operativa de los
sistemas cognitivos, reduciendo la cantidad de variables. Las fallas observadas en sujetos con
dafos en la corteza ventromedial del I6bulo frontal, consistentes algunas veces en decisiones
lentas e imprecisas y otras en respuestas impulsivas y azarosas, son dos ejemplos de lo que
sucede cuando la falta de un marcador somatico vuelve virtualmente similar todas las opciones

posibles, lo que sobrecarga las capacidades logicas del sujeto.
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Finalmente, Damasio destaca un segundo modo de influencia de la emocion sobre la
cognicion: los patrones somatosensoriales pueden activar, por asociacion, nucleos cerebrales
vinculados con neurotransmisores relativamente inespecificos, que actian de forma mas
amplia sobre la cognicién, pudiendo generar una mejora temporal en los procesos de atencion

y memoria de trabajo o procesos de inhibicion conductual.

2.4.4. Modelo de infusion del afecto. Desarrollado por Forgas (1995), el modelo de
infusion del afecto surge como un modo de dar respuesta a los resultados de las investigaciones
que mostraban que, tanto las caracteristicas de la informacion, como del contexto de las tareas

cognitivas, modificaban el modo en que estas eran influidas por los estados emocionales.

Como puede verse en el grafico 2 una tarea determinada posee ciertas caracteristicas
tanto intrinsecas, como cuén frecuente, familiar o compleja es, asi como extrinsecas, que son
aquellas vinculadas tanto con el individuo como por la situacion en la que este esta inmerso.
Este contexto global es el que determina el tipo de estrategia que se utilizara para afrontar el
proceso cognitivo. Partiendo del principio de minimizacion del esfuerzo, se asume que los
individuos estan inclinados a adoptar la estrategia que resulta mas simple e implica menor

esfuerzo, siempre y cuando esta satisfaga las exigencias contextuales.

Las estrategias que solo requieren acceder a informacion previamente almacenada, asi
como aquellas que buscan llegar a una conclusién especifica, no son especialmente
susceptibles de ser influidas por el afecto, en el primer caso porque se apela a mecanismos
automatizados y en el segundo, porque la motivacion actia como una guia del proceso
cognitivo y favorece el uso voluntario de un control emocional cuando las emociones pueden

atentar contra el objetivo.

Si, por el contrario, las estrategias utilizadas requiere arribar a conclusiones novedosas,
puede utilizarse una estrategia heuristica, en la cual las estructuras de conocimiento son

aplicadas a una informacion especifica (Nisbett & Ross, 1980), en cuyo caso la emocion suele
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ocupar un rol importante porque es tomado como un dato relevante a la hora de seleccionar el
esquema cognitivo a utilizar —este punto quedard mas claro en el apartado siguiente sobre los
procesos de asimilacion y acomodacion-—. El tipo de situacion que suscita procesos heuristicos
esta caracterizado en general por un nivel de motivacion o relevancia personal bajo, asi como
por situaciones percibidas como excesivamente complejas para ser sujetas de un analisis
detallado (Forgas, 1995). En esos casos el estado de animo actuaria como un dato mas en el

proceso de toma de decisiones.

Si las caracteristicas situacionales dan por resultado el uso de un razonamiento
extensivo, entonces la infusion del afecto adopta la modalidad observada en los procesos de
congruencia emocional que fueron resefiados anteriormente: la activacion de nodos vinculados
con un determinado estado de animo hace que la informacion asociada a ellos esté
especialmente disponible y por lo tanto sea mas susceptible de formar parte del proceso

cognitivo en curso.

Estimulo
5 5 Caracteristicas del sujeto Caracteristicas situacionales
Caracteristicas del estimulo : 5 :
g * Relevanciapersonal * Necesidad de exactitud
« Familiaridad i o : . " o
R ¢ Motivacidn haciael objetivo * Presencia de un criterio
* Frecuencia . X . .
¢ Earmaleni * Estado emocional previo disponible
piel * Capacidad cognitiva * Deseabilidad social
Acceso Directo Motivacional Heuristico Sustantivo
(cristalizado) (Dirigido a una meta) (simplificado) (Extensivo)
Busqueda * Busqueda parcial * Busqueda parcial * Busquedacompleta
completa * Busquedadirecta ¢ Busqueda abierta * Busqueda abierta
Busqueda directa * Control del estado * Uso del afecto * Efecto primingdel
Uso de estereotipos de animo como informacién afecto
Estrategias reconstructivas Estrategias constructivas
Bajo nivel de infusion del afecto Alto nivel de infusién del afecto

Figura 2. Modelo de Infusion del Afecto. Adaptado de Forgas, J. P. (1995).
Mood and judgment: the affect infusion model (AIM). Psychological
bulletin, 117(1), 39.
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2.4.5. El afecto como informacion y el modelo de asimilacion y acomodacion.

En la década del ochenta Schwartz y Clore (1983) comenzaron una fecunda linea de
trabajo conocida como teoria del afecto como informacion (affect as information, en inglés).
En ella proponen que las emociones actian como informacion afectiva que permite guiar tanto
los juicios, como el procesamiento de la informacion y la toma de decisiones. Desde esta
perspectiva, la experiencia subjetiva de una emocion ante un estimulo, en la medida en que la
misma le es atribuida (en general simplemente por proximidad temporal) afectara el modo en
que el mismo sera procesado. Si el individuo se encuentra realizando una tarea cognitiva, el
afecto actuara como una sefializacion sobre la pertinencia de la tarea. Una emocion positiva
indica que la situacion actual no representa un problemay por lo tanto aumenta la probabilidad
de que el sujeto confie en sus estructuras de conocimiento general, que usualmente resultan
suficientes y satisfactorias. Por el contrario, un animo negativo sefiala una situacion
problemaética y en dichas circunstancias el funcionamiento por defecto puede no ser apropiado
(Clore, Gasper & Garvin, 2001). Estos resultados son consistentes a su vez con los encontrados
por Fielder y colaboradores (Fielder, Nickel, Asbeck & Pagel, 2003) que observan que el
estado de animo positivo se vincula con formas de aprendizaje creativo y generativo, mientras

que el &nimo negativo se caracteriza por un procesamiento analitico.

Muchas investigaciones han dado cuenta de la asociacion entre un animo positivo o
negativo y un perfil cognitivo caracteristico: los razonamientos observados en personas alegres
indican que procesan la informacion de modo mas integrativo y abstracto y tienden a agrupar
la informacidn en categorias mas amplias (Isen 1984, Hamilton, Katz & Leirer, 1980). Del
mismo modo, en el plano del lenguaje, los sujetos con una emocion inducida positiva utilizaron
mayor nivel de abstracciones del lenguaje (Beukeboom, 2003). En el plano perceptivo, Gasper
& Clore (2002) encontraron que, en tareas perceptivas, el foco de pasaba a ser mas global en

los sujetos a los que se inducia una emocidn positiva y se dirigia mas a los detalles de las
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figuras en aquellos inducidos a una emocién negativa. También en estudios sobre el efecto de
la persuasion se ha visto que los sujetos alegres son mas proclives a ser convencidos por
argumentos, a pesar de ser estos inconsistentes, mientras que las personas tristes solo eran
convencidas por argumentos mas sélidos (e.g. Sinclair, Mark & Clore, 1994) y en un sentido
de algiin modo similar, en cuanto a la susceptibilidad a estereotipos étnicos, las personas con
animo positivo eran mucho mas proclives a confiarse de ellos que aquellas con animo negativo

(Boudenhausen, Kramer & Siisser 1994).

La propuesta de Bless, Fiedler & Forgas (2006) parte justamente de los hallazgos
antedichos, por lo que puede considerarse dentro de la misma linea: tras analizar las diferentes
formas de regulacion emotivo-cognitiva del comportamiento (ver tabla 3), sefialan que en ellas
existe un denominador comun que es la presencia de dos tipos de procesos que, tomando, la
teoria piagetiana (Piaget, 1954), denominan de asimilacion y acomodacion, donde el primer
término implica utilizar estructuras internalizadas hacia el mundo exterior y el segundo la
modificacion de dichas estructuras en relacion con las imposiciones del ambiente. Desde un
punto de vista del flujo de procesamiento, la asimilacion implica un proceso descendente y la

acomodacion un proceso ascendente.

Lo central es que la emocidn provee informacion respecto a en qué medida es necesario
poner en juego un tipo de proceso u otro. Si, como vimos en las propuestas de la teoria del
afecto como informacion, el &nimo positivo sefiala la ausencia de conflicto, puede inferirse que
en dicha circunstancia pueden utilizarse mayormente procesos heuristicos (aplicar estructuras
de conocimiento previas) y en cambio, la presencia de un animo negativo, al indicar la
existencia de dificultades, obliga a la acomodacion de los esquemas previos a una realidad
problematica. Lo interesante de esta propuesta es que les otorga un valor adaptativo a los sesgos

observados en diferentes estados emocionales. Por ejemplo, el aumento del uso de
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preconceptos en un estado de animo positivo, simplemente pude ser visto como una

optimizacion del uso de recursos en ausencia de una situacion problematica.

En favor de este modelo, el mismo ha corroborado experimentalmente dos predicciones
que de él se desprenden: en primer lugar, que, si se somete a un sujeto con animo positivo a
dos tareas, el hecho de confiar en los esquemas previos para la primera liberaria recursos para
la segunda, lo que no ocurriria si el animo positivo simplemente disminuyera la cantidad de
esfuerzo invertido. Bless, et al. (1996) verificaron efectivamente que en dicho tipo de
experimentos los sujetos con animo negativo realizan peor la segunda tarea que los de animo
positivo. En segundo lugar, si un &nimo positivo redujera la capacidad o la motivacion de un
procesamiento, seria de esperar que la capacidad de deteccion de inconsistencias entre los datos
y la estructura de conocimiento general fuera en estos casos inferior. Sin embargo, de forma
acorde con el modelo de asimilacion y acomodacion, las personas con un animo positivo
mostraron mayor sensibilidad a las inconsistencias con los estereotipos que los otros grupos de

comparacion (Bless, et al.,1996; Schwarz & Wieland, 1996).

Tabla 3
Dimensiones de regulacion cognitivo- afectiva de la conducta. (Bless et al.,2006)

[
Tipo de regulacién comentarios

[ T
Hedonismo. Evitar Aunque esta dimension no puede equipararse de por si a la
estimulos regulacion, es claramente una de las mas importantes.
displacenteros - Investigaciones sobre represién, reparacion del animo,

alivio en estados negativos, basqueda deliberada de
informacion, etc.

Regulacion temporal ~ Regulacion temporal de los planes de accidn, como en tareas
tipicas del paradigma de demora de la gratificacion. Elegir
entre refuerzos pequefios en el corto plazo y mayores en el
largo plazo.

- Emocion y demora de la gratificacion, construccion
temporal.
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Foco regulatorio Regulacion mediante la promocion vs. foco preventivo.
-> Existe poca evidencia disponible sobre la emocién y el foco
regulatorio. Se trata de un area sobre la que falta
investigacion, pero que resulta necesaria taxondmicamente.

Abstraccion vs. detalle  Regulacion mediante la eleccion de niveles de abstraccion o
inclusividad de categorias y conceptos, ancho del segmento,
tamano del grano, etc.

- Emocion y agrupamiento, abstraccion en el uso del
lenguaje, inclusividad de las representaciones mentales.

Transgresion vs. Regulacion mediante la prueba de limites. La extensién en la
conformismo que las personas respetan o transgreden normas.
-> Investigacidn sobre emocion y cortesia, negociacion, etc.

Cierre Regulacion mediante la posibilidad de extender o truncar una
dimension.
- exhaustividad de la informacién y reglas de detencion
(emocion como input). Sesgo de correspondencia.

En conclusion, este modelo propone que el afecto cumple un rol de sefializacion que
permite a las personas orientarse respecto a la pertinencia de aplicar soluciones ya utilizadas
con anterioridad a las situaciones presentes o la necesidad buscar nuevas respuestas mediante
un analisis exhaustivo de la situacién, lo cual representaria una ventaja adaptativa importante

respecto a una hipotética neutralidad afectiva en el procesamiento de la informacion.

2.4.6. Efectos de la valencia y la activacion sobre la cognicion: investigaciones desde
modelos dimensionales. Mientras que las investigaciones resefiadas hasta ahora han tomado a
las emociones segun los modelos discretos de las emociones, en forma paralela, un
considerable nimero de trabajos han indagado sobre el rol que, de forma disociable, parecen
tener la valencia y la activacion sobre los procesos cognitivos. Especificamente, existe un

corpus de investigacion considerable sobre el rol de la activacion sobre la memoria, un numero
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significativamente menor de trabajos que han estudiado los procesos atencionales y apenas

algunas menciones a procesos como el razonamiento o las funciones ejecutivas.

Comenzando por los procesos atencionales, puede afirmarse que los estimulos que
inducen mayores niveles de activacion tienen mas posibilidades de acaparar los recursos
atencionales (Kensinger, 2004, Robinson, Storbeck, Meier & Kirkeby, 2004). Robinson et al.
(2004) encontraron evidencias de una interaccién entre la valencia y la activacion que explica
los tiempos de latencia en la evaluacién de un estimulo: los estimulos de valencia negativa y
activacion alta o de valencia positiva y activacion baja son procesados de forma mas rapida
que cualquier otra combinacion y el proceso mas lento se da con valencia positiva y alta
activacion. Esto pareceria indicar, de forma acorde a la teoria del afecto como informacion
(Schwarz & Clore, 1983; Storbeck & Clore, 2008) que existe un intento automatico y previo a
la atencion consciente por categorizar las situaciones como problematicas o no problematicas,
por lo que la presencia de un estimulo que induce alta activacion en si mismo, asi como un
estimulo que induce una valencia negativa, dan lugar a la presuncion de conflicto. Cuando las
sefiales no son tan claras, por ejemplo, algo es estimulante pero agradable, la clasificacion de

la informacion requiere mas tiempo.

Respecto a la memoria, ya Bower (1981), encontrd que el impacto de las emociones en
la recuperacion de la informacidn es proporcional a la intensidad del estado de &nimo y no solo
de su valencia, hecho que denomind bajo el nombre de “principio de intensidad”. De modo
mas especifico, Clark y colaboradores (Clark, Milberg & Ross, 1983) realizaron una serie de
experimentos a partir de los cuales arriban a conclusiones relevantes respecto al rol de la
activacion tanto en los procesos de memoria como en los de razonamiento. En primer lugar, el
efecto de congruencia emocional del recuerdo, segun el cual tiende a recordarse la informacion
que fue codificada en el mismo estado de animo que el que se posee al momento de la

evocacion, pareceria mas vinculado con la activacion que con la valencia. En cambio, la
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activacion en si misma, no modifica la elaboracion de juicios, pero si lo hace la valencia.
Finalmente, la activacion aumenta los efectos sobre el razonamiento de la valencia positiva,

pero no tiene un rol por si misma.

Una linea de investigacion fructifera es la que vincula los niveles de estrés con la fijacion
de recuerdos de contenido emocional. En este tipo de trabajos debe precisarse, no obstante,
que se esté frente a un tipo de recuerdo especifico, generalmente de tipo negativo y en algunos
casos vinculados a situaciones potencialmente peligrosas, lo cual hace que la activacion esté
ligada a nivel fisioldgico a un patron especifico vinculado con sustancias como la adrenalina y
el cortisol cuyo rol en los procesos mnémicos es bien conocido (Cahill & McGaugh, 1998),
trabajos realizados por diversos autores (Burke, Heuer & Reisberg, 1992, Chistianson, 1984,
Christianson & Loftus, 1987, Heuer & Reisberg, 1990) son consistentes en sefialar que el
contenido emocional de la informacion procesada contribuye a su recuerdo, Cahill & McGaugh
(1995), por ejemplo, probaron este punto ain en casos donde el material procesado no diferia
en casi ningun otro aspecto, utilizando historias graficas en las que el inico cambio era el texto
bajo algunas de las laminas presentadas a los participantes. Kensinger & Corkin (2004) a
través de estudios por imagenes, demostraron que tanto los estimulos negativos de bajo nivel
de activacion como los de alto nivel de activacion eran recordados mas que los estimulos
neutros, pero a través de rutas neurales diferentes. Mientras que los primeros implicaban
circuitos frontales dorsolaterales- hipocampales, los segundos se vinculaban con procesos

amigdalinos-hipocampales, con mayor nivel de automatismo y menor control central.

La eficacia en el recuerdo de los detalles fue evaluada por Libkuman, Stabler & Otani
(2004) en imagenes seleccionadas con diferentes niveles de valencia y activacion, los
resultados indican que los altos niveles de activacion favorecen la recuperacion de detalles

independientemente de la valencia. Presentar distractores entre los estimulos, entre tanto,
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disminuyé la capacidad de recuerdo de detalles s6lo para imagenes positivas,

independientemente de la activacion.

En resumen, los vinculos de los procesos de memoria y las dimensiones afectivas pueden
resumirse, siguiendo a Kensinger (2009) del siguiente modo: en primer lugar, la codificacion
de eventos con alto nivel de activacion se ve facilitado por la presencia de una mayor
focalizacién atencional, en segundo lugar, este tipo de informacion es consolidada en la
memoria y recuperada con mayor facilidad que la informacion de activacion neutra o baja. En
tercer término, como sefialan Hoscheidt, Dongaonkar, Payne y Nadel (2013) el rol de la
valencia o bien es fuertemente modulado por los niveles de activacion, o como sugieren
algunos de los datos resefiados anteriormente, tiene directamente un rol marginal en los
procesos de memoria cuando se la separa experimentalmente de las demas dimensiones

afectivas.

Respecto a las funciones ejecutivas un solo trabajo (Kuhbandner & Zehetleitner, 2011),
se aboco directamente al efecto disociable de valencia y activacion. Para ello, los autores
trabajaron con cuatro grupos a los que indujeron diferentes niveles de valencia y activacion
correspondientes con todas las posibles combinaciones entre ambas dimensiones. Esto les
permitio observar que el control atencional es afectado principalmente por la activacion que
elicitan los estimulos, pero no por su valencia y, por el contrario, la performance en la tarea al
incluir la necesidad de bloquear estimulos irrelevantes fue inferior en las condiciones de

valencia positiva, independientemente de la activacion.

Finalmente, es importante sefialar que no hay en la literatura registros de estudios que
tengan en cuenta el posible especifico de la dominancia sobre la cognicion salvo por el reciente
trabajo de Wen, Morris & Sherwood (2018) quienes encontraron que las imagenes de valencia

positiva que puntuaban alto tanto en activacion como en dominancia atraian mayores niveles
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de atencidn visual (medida mediante registro del seguimiento ocular) que aquellos que poseen

valores similares en valencia y activacidn pero presentan baja dominancia.

2.5. Comprension Lectora

El estudio de los procesos cognitivos que subyacen a la comprension lectora puede
datarse a los escritos de Huey (1908) y fundamentalmente a los trabajos de Thorndike (1917).
Al primero puede atribuirsele sin dudas el fecundo concepto de considerar a la lectura un
proceso constructivo que se da en la mente del lector. Del mismo modo, Thorndike considerd
que la lectura debia ser estudiada como un proceso de razonamiento en el que multiples factores
son puestos en juego para arribar a un sentido y que, por lo tanto, se trata de un proceso
cognitivo activo y complejo. Escribio: “Comprender un parrafo es como resolver un problema
matematico. Consiste en seleccionar los elementos correctos en la situacion, ponerlos juntos
en forma correcta y asignarles el correcto nivel de influencia a cada uno de ellos” (Thorndike,
1917, p.329). A pesar de estas nociones cuya actualidad no deja de asombrar, el inicio de la

investigacion sistematica en el area s6lo comenzé a producirse a mediados del siglo XX.

Pearson y Cervetti (2015) plantean que todos los modelos han tenido en alguna medida
en cuenta tres factores que confluyen en la comprension: el texto, el lector y el contexto. Sin
embargo, el rol que tiene para cada modelo cada modelo cada uno de los “circulos” que pueden

verse en la ilustracion 3 varia desde un rol central a uno marginal dependiendo de la teoria.
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QN

Comprension
lectora

Figura 3. Actores en el proceso de comprension. Extraido de Pearson, P. D., &
Cervetti, G. N. (2015). Fifty years of reading comprehension theory and
practice. Research-based practices for teaching Common Core literacy, 1-24.

Histéricamente, los estudios de sobre la comprension lectora se dividieron en dos tipos
de modelos: los ascendentes (botton-up) y los descendentes (top-down). Adicionalmente, de
forma progresivamente fueron desarrollandose modelos que consideran que ambos tipos de
proceso ocurren durante la comprension lectora en forma simultanea (modelos interactivos) lo

que posibilité un mayor poder explicativo de los fenédmenos encontrados en las investigaciones.

La cantidad de teorias y modelos de comprension lectora es extremadamente amplia, y
excede la posibilidad de una revision completa en el marco de la presente tesis, por lo que en
cada caso (modelos ascendentes, descendentes e interactivos) se utilizaran dos ejemplos. Los
mismos han sido seleccionados teniendo en cuenta principalmente su vigencia, nivel de

difusion e importancia tedrica.

2.5.1. Modelos ascendentes: La investigacion sistematica de la comprension lectora se
inicidé a mediados de la década del 60 (Pearson y Cervetti, 2015) bajo la fuerte influencia del
modelo conductual, con un énfasis en los procesos perceptuales. Desde estos modelos la

eficacia lectora aparece relacionada con la capacidad para automatizar los mecanismos de
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decodificacion, por lo que para mejorar la comprensidn deben centrarse los esfuerzos en lograr
una correcta fluidez lectora. Existen algunos modelos ascendentes que continGan teniendo
vigencia. De ellos se explicardn a continuacion dos que pueden considerarse ejemplos
representativos: la concepcion simple de la lectura (Gough y Tunmer, 1986; Hoover y Gough,

1990) y el modelo LaBerge-Samuels (1974)

2.5.1.1. La concepcion simple de la lectura. Esta teoria, propuesta originalmente por
Gough, plantea que la comprension lectora es el emergente de los procesos de decodificacion
y la comprension general del lenguaje. No se trata de un modelo propiamente dicho, sino méas
bien de un modo de conceptualizar los procesos lectores que toma la decodificacion como un
proceso ascendente que proporciona de forma automatizada una representacion mental del
texto escrito equivalente a la del lenguaje oral y que, en consecuencia, puede posteriormente
ser interpretada del mismo modo (Chen & Vellutino, 1997; Salceda, Alonso & Castilla-Earls,
2014). Sus defensores destacan que, efectivamente, a nivel estadistico ambos datos
(decodificacion y comprension del lenguaje), parecen suficientes para explicar la mayor parte
de la varianza encontrada en la comprension lectora. En este sentido, en una revision

sistematica, Ripoll (2011) encontrd que la varianza explicada total era del 72%.

La concepcion simple es utilizada actualmente como base para numerosos programas
para la mejora de la comprension en Europa, como el programa nacional del Reino Unido
(Department for education, 2010) o el de Francia (Observatoire National de la Lecture,
1998;2007). Presenta la ventaja de permitir diferenciar a los lectores deficientes segun el area

que este descendida en categorias que permiten predecir el tipo de intervencion necesaria.

Las criticas a este modelo desde el punto de vista epistemologico son fuertes y
principalmente se centran en los riesgos de no considerar la especificidad del lenguaje escrito

en tanto proceso cultural, activo por naturaleza y sometido a reglas y estructuras propias
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(Hoffmann, 2014). Ademas, este modelo no contempla factores como los diferentes tipos de
recarga de la memoria de trabajo o las diferencias en comprension lectora que pueden darse

entre diferentes tipos de texto.

2.5.1.2. Modelo de LaBerge-Samuels. Este modelo propone tres sistemas de memoria al
servicio de sostener temporariamente tres tipos diferentes de representacion del input (LaBerge
& Samuels, 1974). La memoria visual sostiene la representacion de las caracteristicas de las
letras, palabras y grupos de palabras, la memoria fonoldgica almacena la misma informacion a
nivel fonémico y finalmente la memoria seméntica hace lo propio con el significado de dicho
input. El proceso de lectura comienza con el registro visual, es luego analizada por un detector
de caracteristicas que extrae la informacion de los trazos (rectas, angulos, etc.), que son
transformados en letras que luego permiten por un lado la deteccidn global de las palabras y
por el otro un proceso fonoldgico “letra a letra”, lo que da lugar luego a la extraccion de
significado. Lo central en LaBerge y Samuels es el rol de la atencién como un recurso limitado
y fundamental para la comprension. Mientras que el lector principiante debe destinar recursos
atencionales a procesos de decodificacion, que pueden situarse tanto en la memoria visual
(identificacion de grafemas) o fonoldgico (formacidén de la representacion acustica de la
palabra), el lector eficiente mantiene todo su foco atencional en la memoria semantica y se
encuentra de ese modo destinando los recursos cognitivos al proceso de comprension de mas
alto nivel. Para poder evitar el uso de recursos atencionales, el proceso clave es la

automatizacion de los procesos de decodificacion.

2.5.1.3. Criticas a los modelos ascendentes. Aun en los aspectos vinculados
estrictamente con la decodificacion, Rumelhart (1984) sefiala numerosos inconvenientes: por
un lado, existen evidencias que sefialan que la identificacion de los grafemas se realiza en
relacion con aquellos que lo rodean, es decir, al contexto local dentro del texto, lo que

implicaria que la deteccion inicial esta influida ya por un conocimiento de nivel jerarquico
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superior. En el mismo sentido, la comprension correcta que los lectores eficientes hacen de
homofonos parece sugerir que, a la hora de asignar un sentido a la palabra aislada, se esta
teniendo en cuenta informacion referente al contexto sintéctico de la palabra'y en muchos casos
al contexto semantico en el que aparece la misma (de qué esta hablando el texto). Finalmente,
la atribucion de sentido correcta de oraciones o incluso parrafos solo es posible si el lector tiene
en cuenta el contexto de este. Asi, tanto los juegos de palabras, como las metaforas o los
comentarios irénicos son facilmente interpretables por el lector experto, en cada caso, sin pasar
aparentemente por un periodo inicial de confusion que seria el esperable si se debiera seguir el

proceso desde las fases iniciales hasta las superiores antes de atribuir un significado.

2.5.2. Modelos Descendentes. Los modelos descendentes comienzan a desarrollarse de
forma simultanea a los modelos ascendentes con los trabajos realizados a mediados de la
década del 60 por Kenneth Goodman (Goodman, 1965, 1969). El aspecto principal es que se
desprenden del énfasis en los procesos perceptivos para conceptualizar la lectura como un
proceso de construccion de significado. Posteriormente, la incorporacién de la teoria de los
esquemas, de la mano inicialmente de los trabajos de Rumelhart (1975; 1980) y mas
acabadamente en los trabajos de Anderson & Pearson (1984), potencié notablemente el

desarrollo de los modelos descendentes.

A continuacion, se describiran brevemente dos modelos, el modelo de Goodman y el de

Anderson y Pearson, por considerarlos los dos exponentes representativos y de amplia difusion.

2.5.2.1. Modelo de Goodman. Kenneth Goodman (1969; 1988) define la lectura como
un proceso psicolinguistico en que el lector utiliza estrategias para crear significado. En
esencia, el trabajo de comprensidn consiste en transformar la representacion de superficie del
texto en conceptos o ideas. Segun el modelo, el proceso lector se da en ciclos de procesamiento

que van desde el proceso dptico hasta el significado profundo del texto. Estos procesos ciclicos,
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entonces, involucran progresivamente una serie de niveles que se suceden secuencialmente:
(1) el reconocimiento del texto y el inicio de la lectura; (2) la prediccion que anticipa lo que
encontrara en el texto y guia la busqueda de significado; (3) la confirmacién o disconfirmacion
de las predicciones; (4) la correccién de las inconsistencias y (5) la terminacion de proceso

lector.

En su reciente “Leer: un juego de adivinanzas psicolingtiistico” (Goodman, 2014) afirma:
“Leer es un proceso selectivo. Involucra el uso parcial de las pistas linguisticas disponibles del
input perceptual en base a las expectativas del lector” (p. 2). Se trata de un proceso radicalmente
descendente: los estimulos visuales de las letras no son desde su punto de vista decodificados
a través de mecanismos perceptivos, sino que, las numerosas sustituciones que suelen
encontrarse en la lectura en vos alta dan cuenta de un proceso de transformacién a partir de las
expectativas del lector. Un lector eficiente, no lo es entonces porque automatiza eficientemente
el proceso de decodificacion, sino porque ha construido una serie de conocimientos previos
que permiten adivinar con mayor exactitud lo que el texto va a decir, de forma tal de requerir

menos ciclos y menor cantidad de correcciones.

El modelo de Goodman plantea actualmente 11 pasos secuenciales (Goodman; 2005):
(1) el lector escanea el texto; (2) el lector fija la vista en determinados puntos del texto; (3)
seleccion de claves graficas en base a conocimiento previo, estilo cognitivo y estrategias
aprendidas; (4) formacion de una imagen perceptual en base al proceso perceptivo y lo que
espera encontrar en el texto (expectativas); (5) busqueda en la memoria por contenidos
sintacticos, semanticos y fonologicos; (6) prediccion del significado a partir de la informacion
disponible. Esto es almacenado en la memoria a corto plazo; (7) si no puede realizar una
prediccion, revisa el input visual e intenta nuevamente; (8) si logra una prediccion, la contrasta

en términos semanticos y gramaticos para verificar su aceptabilidad; (9) si lo anticipado no
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resulta aceptable, realiza un escaneo nuevamente; (10) si la opcidn es aceptable, extiende la

decodificacion a otras partes del texto; (11) el ciclo continta hasta el final del texto.

2.5.2.2. Modelo de Anderson y Pearson. La idea de esquemas de informacion precede
al surgimiento de la psicologia cognitiva. Se encuentra presente en trabajos de diversos autores
de la década del treinta, bajo los desarrollos principalmente de la teoria de la Gestalt (Barlett,

1932; Koffka, 1935), pero fue adoptada y adaptada hasta adquirir una gran relevancia.

Un esquema es una estructura abstracta de conocimiento que recapitula de forma
descontextualizada datos que el sujeto ha obtenido en situaciones particulares. Como la palabra
“estructura” lo presupone, se trata de un conocimiento articulado como un todo a través de

relaciones entre los diversos datos (Anderson & Pearson, 1984).

Se considera desde esta Optica, que la lectura es un proceso activo que se inicia con la
activacion de los esquemas a partir de claves del texto: palabras puntuales o por la activacion
previa del esquema a partir de los objetivos y expectativas del lector. Asi, diversos
experimentos mostraron cémo la comprension de un texto ambiguo o bizarro variaban en
funcidn del titulo del texto, o de las instrucciones previas que se le daba al lector (Anderson &

Pearson, 1984).

Las inferencias ocupan un rol central en este modelo. En primer lugar, pueden ser las que
deciden qué esquema debe ser activado para la correcta comprension del texto, en otras
palabras, las inferencias que se generan a partir de las claves del texto inician la accion de un
determinado esquema. En segundo término, existe un proceso inferencial que permite asignar
dentro del esquema qué lugar ocuparéa cada informacion, como si se tratara de una obra de
teatro donde diferentes actores deben ocupar roles particulares, o, por el contrario, asignar
valores por defecto en ausencia de informacidn en sentido contrario, a partir de un esquema

presuntamente compartido entre el autor y el lector. Finalmente, existen inferencias que
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permiten realizar conclusiones cuando la informacion del texto no es conclusiva, en funcién

del conocimiento previo.

Los esquemas permiten explicar también el modo en que los recursos atencionales son
asignados y explicar de forma satisfactoria porqué algunos datos de un texto son méas atendidos
que otros: los esquemas activados juzgan mientras se produce el proceso lector, qué datos son
mas relevantes, reciben mayor atencién aquellas proposiciones que son consideradas centrales
y que son conectadas entre si para formar la representacion global del texto que esta siendo

construida.

Los esquemas inciden, finalmente, en el proceso de recuperacion de la informacion, no
solo a traves de los procesos atencionales durante la lectura, sino guiando de forma descendente
la basqueda de la informacion en los sistemas de memoria. La busqueda de informacion va de
lo general a lo particular: los conceptos centrales del esquema son los que guian el proceso de

recuperacion de informacion particular relacionada con estos.

2.5.2.3. Criticas a los modelos descendentes. Las criticas al paradigma de los esquemas
en particular y a los modelos descendentes en general puede dividirse en dos aspectos:

epistemologicos y empiricos.

Desde un punto de vista epistemoldgico, se ha sefialado con razén que el uso del término
“esquema” constituye un heuristico cuya definicién exacta ha sido siempre esquiva y que
muchas veces ha sido reificado como una entidad existente, cuando no deja de ser una
construccion teorica (Sadoski, Paivio & Goetz, 1991). En la psicologia cognitiva es frecuente
que determinados constructos sean tildados como “homunculares” en el sentido de acabar por
reunir una serie de funciones que presuponen la existencia de un “hombre dentro del hombre”
(Margolis, 1980) que es responsable de llevar a cabo procesos de alto nivel de complejidad.

Este pareceria ser el caso en alguno de los planteamientos hechos por la teoria de los esquemas:
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al afirmar que tal o cual evento es realizado por el esquema, se esta presuponiendo en el mismo
cualidades perceptivas, mnémicas y de razonamiento, para lo cual mas que un modulo

cognitivo se estaria presuponiendo el funcionamiento del sujeto como un todo.

Desde un punto de vista empirico, los procesos llevados a cabo por los esquemas han
sido frecuentemente desglosados y atribuidos a operaciones mentales mas simples (ver Sadoski
etal., 1991 para una revision completa). Por otro lado, al intentar modelos computarizados que
emularan los modelos descendentes se hizo evidente que cualquier sistema capaz de
comprender un texto no podia tener reglas rigidas y definidas, sino que por el contrario requeria
un nivel alto de flexibilidad y de trabajo por ensayo y error (Kintsch, 1988). Finalmente, las
diferencias en los tiempos requeridos en tareas de decision Iéxica indican que para identificar
el sentido de una palabra ambigua existe una instancia previa a la eleccion en la que se activan
de modo ascendente todas las posibles significaciones de la palabra (Till. Mross & Kintsch,

1988).

2.5.3. Modelos integrativos. Como respuesta a las dificultades presentadas por los
modelos ascendentes y descendientes, surgieron diversas propuestas que pueden considerarse
integrativas en tanto que proponen que el proceso de comprension lectora requiere de forma
simultanea de procesos que se inician con el input perceptivo y procesos de orden jerarquico
superior. Estos modelos se caracterizan, adicionalmente, por plantear la existencia de
procesamientos que se dan en paralelo, en oposicion a los modelos clésicos, basicamente
secuenciales. Dentro de este marco se inscribe posiblemente el modelo més difundido de
comprension lectora, el constructivo integrativo de Kintsch (1998), asi como el modelo

Interactivo de Rumelhart (1994), que se exponen a continuacion.

2.5.3.1. Modelo Interactivo. EI modelo de Rumelhart (1994) parte de los desarrollos de

procesamiento en paralelo realizados por Kaplan (1973), y propone que los procesos de lectura
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comprensiva consisten en un conjunto de procesos independientes y asincronicos coordinados
por un sistema de almacenamiento altamente estructurado. Este centro de almacenamiento es
denominado “centro de mensajes” y coordina una serie de “fuentes de conocimiento”, que no
son otra cosa que sistemas de procesamiento altamente especializados, cada uno en un diferente
aspecto del proceso lector. La cantidad de procesos simultaneos es un punto sobre el que
Rumelhart se muestra cauto, aunque propone seis fuentes de conocimiento: rasgos perceptivos,
letras, grupos de letras, palabras, categorias y frases. El centro de mensajes posee tres niveles:
el nivel del texto que esta siendo leido (el fragmento de texto que se estd procesando en ese

momento) el nivel de la hipétesis principal y el de las hipdtesis alternativas.

En resumen, un centro de procesamiento organizado en tres niveles coordina la
informacion brindada por (tentativamente) seis sistemas que procesan en paralelo el mismo
input. Cada centro de conocimiento constantemente escanea el centro de mensajes a la espera
de la aparicion de una hipdtesis que sea relevante para su dominio especifico. Cuando esto
sucede procede a evaluar la hipdtesis y la confirma o descarta, en cuyo caso la hipdtesis es
removida del centro de mensajes, o elabora una hipotesis alternativa que es agregada al centro
de mensajes. Este proceso continla hasta que se alcanza una decision sobre cual es la hipotesis

mas probablemente correcta y entonces se sigue con el siguiente fragmento de texto.

2. Modelo Constructivo integrativo (MCI). A lo largo del tiempo Kintsch fue
desarrollando diferentes aproximaciones al fendmeno de la comprension que pueden
considerarse tanto modelos independientes, como aproximaciones sucesivas hasta llegar al
modelo final (Kintsch, 1988, 1998; Kintsch y van Dijk ,1978, van Dijk y Kintsch, 1983). Esta
ultima postura es la que probablemente sea mas exacta, ya que diversos conceptos elaborados

en sus primeros modelos fueron formando parte de sus modelos posteriores.
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2.5.3.2.1. Componentes del modelo constructivo integrativo. Para facilitar la

comprension del MCI, es conveniente comenzar por definir los elementos que lo componen.

Ya en sus primeros trabajos, Kintsch y Van Dijk (1978) proponen diferenciar entre dos

niveles de representacion: microestructura y macroestructura.

La microestructura constituye la representacion del texto a nivel local, dando cuenta de
la estructura de cada proposicién y las relaciones entre ellas. Se trata ya de un nivel semantico
donde el discurso textual es remplazado por su significado. Este nivel permite que el lector
construya en su mente un discurso coherente y estructurado. Estd constituida por todas las

proposiciones del texto, vinculadas entre si de forma coherente.

La macroestructura esta constituida por la estructura global del texto, que se equivale en
gran medida con lo que puede denominarse el “tema del discurso”. La macroestructura se forma
por la existencia de macroreglas que organizan la informacion a través de una serie de
mecanismos: delecion, generalizacion, construccidn, etc. Las macroreglas son controladas por
el esquema que el lector activa, y en dicho proceso de activacion juegan un papel fundamental
tanto las metas del lector (para qué se lee) como el tipo textual (el lector anticipa datos
referentes a la estructura del texto, ya que existen estructuras prototipicas de cada genero

denominadas superestructuras).

Se toma como unidad de analisis las proposiciones y se considera que el texto de base
incluye la organizacion coherente de las mismas tanto de aquellas que aparecen explicitamente

en el texto como de aquellas que estan implicitas y que son inferidas por el lector.

La representacion superficial, es la representacion mental del texto tal y como aparece
escrito, se trata de una modalidad de representacion que es rapidamente olvidada salvo en

textos donde resulta relevante, como en chistes, poemas, juegos de palabras, etc.
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El término texto base (o base del texto en algunas traducciones) es utilizado en los
escritos iniciales (Kintsch & Van Dijk, 1978; van Dijk & Kintsch, 1983) como sinénimo de
microestructura. Sin embargo, en el modelo final (Kintsch, 1998) pasa a tener un sentido
distinto, al incluir a la macroestructura; pasa entonces a ser definido como la representacion

semantica del texto en la memoria episddica.

En cuanto al modelo de situacidn, atna el texto de base con los conocimientos procedente
del lector, se trata de un modelo mental que permite referencias con los conocimientos previos,
correferencias con otros textos, la utilizacion del contexto para dar significado a lo leido, etc.
Representa el Gltimo nivel de comprension al que aspira la lectura y podria decirse que el

modelo de situacion es el texto completamente integrado a los esquemas cognitivos del lector.

2.5.3.2.2. Funcionamiento del MCI. ElI modelo constructivo integrativo asume que el
lector busca activamente la coherencia del texto y para ello construye diferentes niveles de
representacion. Plantea la presencia de un sistema dual (ascendente y descendente) que se
corresponde respectivamente con las fases constructivas e integrativas del proceso: para
comprender, son necesarias tanto tareas de decodificacion como de construccion del

significado. En la figura 5 se representa el modelo definitivo.

La construccion del texto de base se realiza por ciclos. En cada uno, la cantidad de
informacion procesada estd determinada por la capacidad de la memoria de trabajo: los
macroprocesos reducen la informacidn codificandola en representaciones semanticas cada vez
mas abstractas y afiadiendo en cada ciclo nueva informacion bajo la direccion del esquema que

se ha activado en funcion de la meta del lector.

Una de las principales limitaciones de los modelos anteriores, segiin Kintsch (2004), es
que empiricamente era imposible demostrar que un sistema con reglas de construccion de

significado rigidas pudiese lidiar de forma efectiva con el trabajo de darle sentido a un discurso.
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Propone entonces la existencia de dos procesos: la construccion de un texto de base a partir de
procedimientos sujetos a gran cantidad de errores y un proceso de integracion que resuelve los
problemas de coherencia basandose en el conocimiento previo para la elaboracion de un

modelo de situacion.

La fase de construccion tiene cuatro pasos: En primer lugar, se forman conceptos y
proposiciones correspondientes directamente con el input (codigo de superficie o literal). En
segundo término, se elaboran cada uno de estos elementos seleccionando de la red de
conocimientos aquellos mas cercanamente asociados. Posteriormente se infieren proposiciones
adicionales y finalmente se asignan conexiones a todos los elementos creados. Esto da por
resultado un texto de base proposicional enriquecido, pero ain incoherente que es luego

sometido a un proceso de integracion para formar una estructura dotada de coherencia.

< Integracidn |

Conocimientos
previos

!

Microestructura
Procesos de Modelode "] Modelo de
decodificacion <E> superficie <E> NTV| situacion
Macroestructura
Metas del
lector

Construccion >

Figura 4. Modelo Constructivo integrativo.




67

2.5.4. Procesos Cognitivos y Fuentes de Diferencias Individuales en las Capacidades
de Comprension Lectora. Aunque existen multiples modelos de CL con énfasis en diferentes
aspectos, como sefialan Kendeou y colaboradores (Kendeou, van den Broek, Helder &
Harlsson, 2014), existen una serie de puntos de acuerdo que es conveniente enumerar: (1) La
CL implica la construccion de una representacion mental coherente del texto en la memoria del
lector. (2) La representacion mental incluye informacion presente en el texto, asi como también
la asociacion de esta con conocimientos previos que son interconectadas por relaciones
semanticas. (3) Esta capacidad de conectar el texto con el conocimiento previo ocurre de forma
automatizada a partir de procesos inferenciales. (4) Los procesos inferenciales consumen
recursos cognitivos vinculados con la memoria de trabajo y la atencion. (5) Los niveles de
compromiso de los recursos cognitivos en los procesos inferenciales estaran determinados por
los estandares de coherencia del lector, que a su vez se relacionan con las metas del lector. (6)
los procesos inferenciales, atn aquellos vinculados con inferencias globales del texto, ocurren
en simultaneo con la lectura, lo que implica una representacion mental que estd en cambio

constante hasta el final de la lectura del texto.

Suelen diferenciarse dos tipos de procesos involucrados en la CL: los de bajo nivel y
aquellos asociados al procesamiento cognitivo superior, que se vinculan tanto con el
establecimiento del sentido del texto como con la direccion del proceso lector en funcion de
los objetivos del individuo. Dicha diferenciacion es sin duda cuestionable, aunque posee su
utilidad si se lo equipara, no al nivel de complejidad, sino al nivel de demanda cognitiva que

acarrean en funcion de su nivel de automatizacion.

2.5.4.1. Procesos automatizados. Las funciones cognitivamente inferiores se
relacionan, en primer término, con la decodificacion (Perfetti, 1985) y la lectura fluida (Fuchs,
Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001). También puede incluirse el vocabulario, en tanto

transformacion del cddigo grafico en un codigo linglistico (Nagy, Herman & Anderson, 1985).
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Lo que caracteriza a todas estas capacidades es que, a diferencia de las de orden superior, no

consumen recursos cognitivos una vez que han sido automatizadas.

Los procesos perceptivos involucrados en la lectura poseen dos caracteristicas
importantes: la identificacion tanto de las letras como de las palabras se da a muy alta
velocidad, (la deteccién de una palabra ocurre en menos de 250 ms; McCandliss, Cohen &
Dahaene, 2003) y existe una invarianza que permite a los individuos identificar los estimulos
independientemente del tamafio, tipografia, e incluso errores menores en la escritura. Dado que
la lectura es un proceso evolutivamente reciente, no es logico considerar que exista ninguna
clase de predisposicion genética que permita una preparacion del sistema nervioso para la tarea,
pero, al mismo tiempo, su eficiencia permite presuponer que se basa en sistemas altamente
especializados. Por ello, se ha considerado que la capacidad de reconocimiento invariante de
estimulos visuales de tipo linglistico se basa en los procesos de identificacion de objetos, que
permitié al ser humano desde sus origenes construir una representacion del mundo exterior,
independientemente de la distancia, el tamafio o la posicién relativa de los objetos (Dehaene,
2009). Esta funcion cognitiva estd localizada de forma especifica en el cerebro, en el area
temporo-occipital izquierda y es el &rea que se encuentra afectada en pacientes adultos con

cuadros de alexia pura (McCandliss, et al.,2003).

El paso siguiente en el proceso de lectura, es el acceso al contenido Iéxico de la palabra,
lo que implica la participacion de funciones lingliisticas de tipo semantico: el estimulo
perceptivo es reconocido como un signo linguistico y asociado a un significado, lo que implica
la participacion de la memoria verbal. Estudios realizados en lectura de palabras y
pseudopalabras, permitieron identificar la activacion, en tiempos que no superan los 200 ms,
de areas cerebrales asociadas al lenguaje solo en la lectura de palabras con sentido (Hruby, &
Goswami, 2011), lo que avala dicha hipotesis. Los procesos vinculados al lenguaje que son

necesarios para una adecuada comprension de textos, sin embargo, exceden ampliamente los
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mecanismos de decodificacion de palabras. Sin entrar alin en los procesos cognitivos de mas
alta jerarquia, diversos estudios muestran que la capacidad de realizar adecuadas asociaciones
semanticas en la lectura de textos requiere del uso implicito de conocimientos previos que
exceden el significado de las palabras y que se vinculan con el acceso a redes de memoria mas

amplias (Miller et al., 2013).

2.5.4.2. Procesos cognitivos superiores. Uno de los campos més investigados en la
CL es la capacidad de generacion de inferencias. Esta es considerada tanto un requisito
fundamental para la comprensién, como una de las fuentes mas importantes para explicar las

diferencias individuales entre los lectores.

Las inferencias implican la extraccion de informacion que no estd literalmente
contenida en el texto y requieren la conexién de éste con un conocimiento previo (Escudero &
Leon, 2007). Existen diversas clasificaciones de los procesos inferenciales (ver Leon, 2001,
para una revision), de modo genérico puede hablarse de inferencias que permiten una
coherencia local del texto, e inferencias de tipo general. Siguiendo el ya mencionado modelo
de Kintsch (1998), las mismas explican la capacidad para lograr una adecuada microestructura

y macroestructura, respectivamente.

La capacidad inferencial es el corolario de una ejecucion adecuada de diversos procesos
cognitivos y su presencia es sindbnimo de una adecuada comprension lectora (Leon, 2001): un
individuo capaz de realizar inferencias locales y generales que den lugar a una correcta

representacion mental de un texto es un lector eficaz.

Las funciones cognitivas asociadas en la literatura a una adecuada CL incluyen la
competencia linguistica (Barnes et al., 1996) y una serie de procesos cognitivos y
metacognitivos que pueden englobarse bajo el concepto de funciones ejecutivas (Cain, Oakhill,

& Bryant, 2004; Follmer, 2018; Kendeou et al., 2014): direccionamiento de los recursos
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atencionales, inhibicién, flexibilidad, memoria operatoria y planificacion estratégica de la
lectura en funcion de las metas. Un reciente metaanélisis revisa el tamarfio del efecto de cada
funcién ejecutiva (Follmer, 2017) sobre la CL, los resultados indican que la memoria de trabajo
y la flexibilidad son las que mayor impacto tienen (entre 0.36 y 0.39), seguida por la capacidad

inhibitoria (0.21).

2.5.4.2.1. Atencion. La capacidad de destinar de forma eficiente los recursos
atencionales a la tarea lectora, se vincula en primer lugar con la capacidad atencional general
y se ha observado, que los individuos con problemas de atencion tienen déficits comprensivos
vinculados en gran medida con la capacidad de automonitorear su propia comprension y poner
en marcha medidas compensatorias (Mclnnes, Humphries, Hogg-Johnson, & Tannock, 2003).
También son frecuentemente distraidos por detalles del texto por sobre las ideas principales
(Long, Selly & Oppy). En segundo, lugar, existe al parecer una capacidad metacognitiva,
basada en una competencia adquirida para focalizar de forma selectiva y eficiente en los
aspectos principales que Van den Broek y colaboradores han denominado “sensibilidad a la
centralidad estructural” (Van den Broek, Helder, & Van Leijenhorst, 2013). Esta seria

responsable de la adecuada locacidn de recursos cognitivos a los aspectos relevantes del texto.

2.5.4.2.2. Inhibicion. Se ha encontrado una correlacion positiva entre las capacidades
inhibitorias y la CL (Gernsbacher & Faust, 1991). La forma mas simple de explicar esta
correlacion es considerar el rol central que tienen los procesos inhibitorios en la capacidad de
ejecutar a posteriori otros procesos ejecutivos. En este sentido Barkley (2001) considera la
inhibicién como un estadio inicial necesario para el funcionamiento ejecutivo general. Tanto
la capacidad atencional, como la capacidad de sostener en la memoria de trabajo informaciéon

relevante, estan estrechamente asociadas con el bloqueo de interferencias (Engle, 1996).
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2.5.4.2.3. Memoria operatoria. La memoria operatoria ocupa un papel especialmente
destacado en los procesos de CL. Desde un punto de vista conceptual, es a partir de esta funcion
que se integra la informacién novedosa con la informacion de la memoria a largo plazo. Asi
mismo, el proceso por el cual determinada informacion es almacenada en la memoria a largo
plazo, otra es desechada y algunos aspectos relevantes del texto permanecen activos para poder
ser asociados a fragmentos posteriores durante la lectura; ocurren gracias a la presencia de un
almacén de memoria temporal con capacidad de procesamiento activo de la informacion.
(Baddeley, 2003; Daneman & Carpenter, 1980; Swanson & O’Connor, 2009; Miller et al.
2013).

2.5.4.2.4. Flexibilidad. Se ha encontrado una relacién estadistica importante entre la
flexibilidad y la CL (Fuhs et al.,2014). La capacidad de cambiar de set cognitivo pareceria
jugar un rol importante en la comprension, al facilitar la formacion de concretos durante la
lectura. (Latzman et al., 2010), adicionalmente se ha sugerido que se trata de una capacidad
fundamental para poder poner en juego estrategias que se caracterizan por un cambio
atencional como el saltear datos irrelevantes, buscar informacion especifica o releer cuando es

necesario (Kieffer et al. 2013).

2.5.4.2.5 Planificacion. Georgious y Das (2016) sugieren que la habilidad de desarrollar
y revisar planes y estrategias constituye una parte fundamental de la capacidad de comprension
lectora. La relacion entre pruebas de planificacion como la torre de Londres y la CL se ha
observado tanto en nifios (Cutting et al., 2009; Sesma et al., 2009) como en adultos (Georgious
& Das, 2016). Vinculado a su vez con la capacidad metacognitiva de poner en juego estrategias
tanto antes como durante la lectura, la planificacion aparece como fuertemente vinculada a la

comprension.
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2.5.5. Tipo de texto y comprensidn lectora. Desde un punto de vista tedrico, algunos
autores han planteado desde hace tiempo que el género del texto era un factor relevante en el
estudio de la comprension lectora. Por ejemplo, el MCI considera este factor como una
superestructura, que permite a los lectores versados inferir aspectos relevantes respecto a la
macroestructura, en textos que siguen patrones prototipicos: epistolar, narrativo, etc. No
obstante, las investigaciones que han hecho hincapié en este aspecto son comparativamente
pocas, y en general se han focalizado en el estudio comparativo entre textos expositivos y
narrativos. Otros géneros, especificamente el texto argumentativo que forma parte de la

presente tesis ha recibido una atencion escasa (Britt & Larson, 2003; Chambliss, 1995).

Una de las preguntas a responder es si un mismo lector puede tener perfiles de capacidad
diferentes segln el tipo de texto. Los estudios en este sentido parecen indicar que la respuesta
es afirmativa: las investigaciones sobre de aptitudes de comprensién realizados
internacionalmente por el PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) en nifios
en edad escolar primaria muestran que existe una varianza compartida del 65% entre textos
narrativos y argumentativos (Park, 2008 citado por Duke & Roberts, 2010). En este mismo
sentido, en escuelas de nivel primario, Best, Floyd y McNamara (2008) encontraron que los
textos narrativos son comprendidos por los nifios con mayor éxito que los textos expositivos.
En alumnos de escuela secundaria con dificultades de aprendizaje, Saenz & Fuchs (2002)
compararon las capacidades para responder preguntas literales e inferenciales en textos
narrativos y expositivos, encontrando que mientras que en respuestas literales sobre el texto no
habia diferencias entre géneros, si las habia en cuanto a las respuestas de tipo inferencial.
Finalmente, Zabrucky & Moore (1999) trabajaron comparando adultos jovenes (media 22,55
afios) y adultos mayores (media 68.78 afios) en la lectura digital de parrafos expositivos y

narrativos. En ambos grupos el recuerdo de textos narrativos fue mejor que el de textos
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expositivos, y, estos ultimos insumieron mayor cantidad de tiempo (sobre todo en los adultos

mayores) y mayor cantidad de relecturas.

Existe también alguna evidencia respecto a que los predictores de éxito en la
comprension varian en diferentes tipos de texto. En nifios de escuela primaria, Best et al.
(2008) encontraron que la capacidad de decodificacion predecia mejor la comprension de
textos narrativos, mientras que la amplitud del vocabulario de los nifios predecia mejor la
comprension de textos expositivos. Por su parte, Wolfe (2005), en estudiantes universitarios,
encontr6 que la capacidad de realizar asociaciones seménticas jugaba un rol mucho mas
importante en la recuperacion de informacion de textos expositivos que de textos narrativos.
Posteriormente (Wolfe & Woodwyk, 2010) con una poblacién similar, encontraron que los
textos expositivos requerian mayor activacion de conocimiento previo que los textos
narrativos. En este mismo sentido, en uno de los muy escasos trabajos que contemplaron el
género argumentativo, Kamalski, Sanders y Lentz (2008) trabajaron con 80 estudiantes
universitarios buscando medir el impacto del conocimiento previo en la comprension lectora.
Sus resultados muestran que puede atribuirse a dicha variable un rol significativo s6lo en los
textos de tipo expositivo, mientras que las regresiones no indican que los conocimientos
previos expliquen alguna parte de la varianza encontrada en la comprension de textos

argumentativos.

2.5.5.1. Especificidades del texto expositivo. Se define texto expositivo como aquel cuya
intencion es hacer comprensible al lector una determinada informacion a partir de una cadena
causal basada en datos empiricos explicativos y descriptivos (Ledn & Pefialba, 2002). Este tipo
de textos, desde un punto de vista formal, suelen adoptar un estilo impersonal y formal donde
predomina la intencion de transmitir los datos desde una posicion de objetividad (Angulo,

1996).
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Comparado con los textos narrativos, los textos expositivos resultan mas complejos ya
que el principio que los dota de coherencia no es cronoldgico y resultan al lector novel menos
predecibles en cuanto a su estructura, que esta determinada por una légica propia y presupone
por parte del que lee la capacidad de comprender diferentes niveles de abstraccién (Otero, Ledn
& Graesser, 2002). Mas que con ninguln otro tipo de texto, en el expositivo, el lector debe ser
capaz de realizar inferencias, resolver problemas, razonar y utilizar estructuras logicas

complejas (Snow, 2002).

McNamara, de Vegay O"Relly (2007), plantean cuatro hip6tesis que podrian a dar cuenta
de las diferencias individuales en la capacidad de comprension lectora: En primer lugar, la
capacidad de la memoria de trabajo; en segundo término, la capacidad de inhibir informacién
irrelevante; tercero, la presencia de adecuados conocimientos previos y finalmente, estrategias

de lectura efectivas.

Respecto a la memoria de trabajo, su importancia general en la comprension lectora
es reconocida en la literatura (ver Peng et al. (2018) para una vision actual del estado del arte),
sin embargo, su rol debe considerarse general y vinculado especificamente con el tipo textual
solo en la medida en que el mismo, por su complejidad, requiere mayor nivel de procesamiento
cognitivo. De hecho, Irrazabal, Burin y Saux (2012) no encontraron que la memoria de trabajo
cumpliera un rol relevante en explicar las diferencias en la comprension de textos expositivos
en estudiantes universitarios, donde puede presuponerse una cierta capacidad minima en

funcién de su nivel de escolaridad.

En cuanto a la supresion de informacion irrelevante, resulta un asunto complejo. Por un
lado, el bloqueo de interferencias esta estrechamente ligado con la memoria de trabajo en si
misma (Engle, 1996), por otra parte, y en lo referente especificamente a la comprension lectora,

la capacidad de suprimir informacion irrelevante pareceria estar ligada con la capacidad de
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realizar inferencias pertinentes y vinculada a su vez con factores que hacen a un lector experto,
como el conocimiento previo (McNamara & O’Reilly, 2009). En resumen, no se han
encontrado en la literatura trabajos que vinculen la capacidad de control de interferencias de

modo especifico a la comprensidn de textos expositivos.

Probablemente el aspecto més investigado y probado sea la hipdtesis sobre la influencia
del conocimiento previo en la capacidad de comprension lectora de textos expositivos. Este
tipo textual, sobre todo los mas técnicos, omiten informacion crucial necesaria para lograr una
representacion coherente. S6lo los que poseen nociones previas sobre el tema del texto pueden,
en ese caso, lograr un modelo de situacion valido mediante un proceso inferencial (Best, Rowe,
Ozuro & McNamara, 2005). Una informacidn incorrecta respecto al tema puede llevar a un
modelo de situacion distorsionado, que se aleja de las intenciones del autor y que, por lo tanto,

impide una adecuada comprension del texto (Irrazabal, 2010).

La importancia del conocimiento previo para la comprension de textos es bien conocida
(McNamara & Kinch, 1996) y ha sido verificada tanto en adultos (Irrazabal 2010, Irrazabal,
Burin y Saux, 2012) como en nifios (Amado & Borzne, 2011) y adolescentes (Recht, &
Leslie,1988), siempre encontrando una asociacion positiva con diversas variables investigadas:
capacidad de responder preguntas sobre el texto; recuerdo demorado del texto y capacidad para

realizar inferencias generales.

Respecto al rol de las estrategias del lector, la informacion proviene fundamentalmente
de diversos experimentos que evaluaron las modificaciones en los procesos de comprension en
funcién de la instruccion previa de estrategias especificas, asi como de explicitar al lector

objetivos para el proceso de comprension o de adelantarle la estructura del texto.

Meyer (1985) argumenta que existen tres razones por las que el conocimiento de la

estructura de un texto expositivo puede beneficiar su comprension: En primer término, facilita
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entender los objetivos del autor, en segundo lugar, conocer la estructura permite la
organizacion de la informacion del lector en macroestructuras y, en tercer término, disminuye
el nivel de carga cognitiva del lector al eliminar la necesidad de construir una estructura propia,
pudiendo utilizar la provista por el autor. En este sentido, es de esperar que los lectores
expertos, sin necesidad de una ayuda externa, realicen automaticamente este proceso al conocer

las estructuras tipicas de los textos expositivos.

Hebert. Bohaty, Nelson & Brown (2016) realizaron el Unico metaanalisis sobre esta
tematica, encontrando un efecto consistente entre la instruccion sobre la estructura de un texto
la mejora en su comprensién, sobre todo en lo referido al mantenimiento de la informacion
leida y la comprension de la coherencia intrinseca del texto. Los efectos sobre la capacidad del
individuo de establecer inferencias generales y amalgamar el texto con el conocimiento previo,
lo que da cuenta del grado superior de comprension, también fue observado, aunque de forma
mas débil.

Finalmente, se ha indagado sobre la relacion entre el nivel de cohesion de los textos
expositivos y la comprension. Las investigaciones al respecto utilizan la metodologia de
presentar varias versiones del mismo texto, con diversos grados de coherencia interna. Los
resultados muestran que cuando aumentan las conexiones semanticas entre las ideas de un texto
y se usan sefializaciones, parafrasis o secuencias textuales, los niveles de comprension mejoran
(Irrazabal & Saux, 2005; Vidal-Abarca, Gilabert & Abad, 2002). Otro hallazgo consistente a
lo largo de la literatura es que este tipo de efecto facilitador del nivel de cohesion no es uniforme
en todos los grupos de lectores: mientras que el efecto es positivo para los lectores con bajo
conocimiento previo, aquellos con alto nivel, no s6lo no se benefician de mayores niveles de
cohesion, sino que puede resultarles contraproducente (Best, Floyd & McNamara, 2008;
McNamara, 2001; McNamara & Kinch 1996; McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch 1996).

Este fendmeno puede explicarse aparentemente del siguiente modo: los lectores con alto



7

conocimiento previo son capaces de realizar una mayor cantidad de inferencias generales, para
lo cual la estructura del texto actlia mas como una restriccion que como una ayuda. En cambio,
los lectores ndveles, que de todos modos no serian capaces de realizar dichas inferencias, son
beneficiados por la estructura que les permite acceder a la informacién de forma mas
sistematica. Esto explicaria también por qué los buenos lectores al leer textos menos cohesivos
insumen mas tiempo en la lectura (McNamara et. al. 2001), lo que reflejaria un mayor nivel de

procesamiento cognitivo.

2.5.5.2. Especificidades del texto argumentativo. Un argumento puede definirse como
un intento de persuadir al lector de una afirmacion mediante el uso de evidencia o razones
complementarias (Britt, Kurbi, Danotkar & Wolfe, 2007). Téacitamente, la argumentacion
presupone un punto de vista en el lector diferente al del autor, o al menos, la ausencia de un
punto de vista previo y se aboca de forma activa a convencer. Por lo tanto, en el género mas
que ningun otro, la persona del autor aparece como fundamental: quién dice y qué se dice tienen
la misma relevancia. En este sentido, se considera que el texto argumentativo es esencialmente
de carécter dialdgico: existen al menos dos voces en el texto: la del autor, y la de posibles

interlocutores anticipados a los cuales se les responde o refuta (Bakhtin, 1986; Camps, 1995).

El modelo mas difundido sobre la argumentacion es el de Toulmin (1958), quien describe
un argumento en términos de relaciones sintacticas entre diferentes elementos: aseveracion,
dato, garantia, calificador, reserva y respaldo. La aseveracion es una afirmacion controversial,
0 que el autor presupone sujeta a examen por parte del lector, al que trata de persuadir. El dato
es un hecho usado para fundamentar la aseveracion. Voss y Means (1991) proponen denominar
a este elemento “razon”, término que ha sido adoptado y se ha generalizado en la literatura
(Britt & Larson, 2003). La garantia es destacada por varios autores (Britt & Larson, 2003;
Voss, Fincher-Kiefer, Wiley & Silfies, 1993) como el aspecto mas novedoso del modelo, cuyo

objetivo es conectar mediante una regla general —muchas veces téacita — la aseveracion con la
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evidencia propuesta. Como afirman Voss et al. (2003) este elemento viene a suplantar desde la
I6gica informal a la segunda proposicion (general) de un silogismo aristotélico. El calificador
limita la universalidad de la aseveracion y de algin modo la contextualiza, de modo similar, la
reserva plantea el supuesto que deberia hacerse presente para que la aseveracion pierda validez.

Finalmente, el respaldo provee un soporte a la aceptabilidad especificamente de la garantia.

Si bien muchos argumentos no presentan de forma explicita todos estos elementos, los
mismos siempre estan presentes, aunque sea de forma implicita. En este Gltimo caso se espera
que el lector, basado en su conocimiento previo sea capaz de inferirlo. En el caso de los textos
argumentativos este saber méas vinculado con una competencia cultural general que con un
conocimiento especifico (van Eemeren Garssen, Krabbe, Henkemans, Verheij, & Wagemans,

2014).

Los estudios sobre la comprension de argumentos escritos son muy limitados. VVoss et al.
(1993) utilizaron como estimulos argumentos breves sobre temas controversiales (posesion de
armas de fuego, aborto, analisis compulsivo de HIV, etc.). Tras una serie de tres experimentos
involucrando la medicion de multiples variables, los autores concluyen que, en primer lugar,
los individuos evaltan el valor de verdad de una afirmacion cuando la leen involucrando en el
proceso sus preconceptos sobre el contenido del argumento, hecho que se observa en la mayor
velocidad para valorar un argumento cuando los individuos estan fuertemente de acuerdo o en
desacuerdo con la afirmacion. En segundo lugar, las afirmaciones y las actitudes del lector se
combinan para generar razones complementarias vinculadas con esta, es decir, que se activan
aquellos conceptos que la sustentan y que a su vez son consistentes con los preconceptos del
lector. Finalmente, cuando la afirmacion y la razon son presentadas juntas, el conocimiento de
la persona, sus creencias y valores se activan en una intensidad que guarda relacion con la

percepcion por parte del individuo de la fortaleza de la relacion entre la afirmacion y la razon.
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Chambliss (1995) adaptd el modelo de Meyer de comprension lectora (Meyer & Rice
1982) y propuso que la construccion de la representacion adecuada de un argumento en la
mente de un lector sucede en tres estadios: en el primero, el lector experimentado reconoce
como argumento la presentacidn de una estructura especifica que Chambliss (1995) caracteriza
como una afirmacion no familiar seguida de evidencia y una garantia familiares. En el segundo
estadio, el lector busca e identifica la afirmacion y la evidencia en el texto (lo cual cobra mayor
relevancia en textos extensos, tal como estudié Chambliss). Es en esta etapa en la que para la
autora se encuentra la diferencia entre un lector eficiente y uno no eficiente, ya que el primero
puede distinguir adecuadamente la evidencia de lo que no lo es, lo que le permite evaluar
correctamente la valia de un argumento. Finalmente, el lector es capaz de construir una
representacion mental del argumento del autor con todas sus caracteristicas relevantes, tanto

de las afirmaciones como de las razones y garantias que la sostienen.

Britt & Larson (2003; Larson, Britt & Larson, 2004) plantean un modelo de
procesamiento de los argumentos sobre la base de considerar que a nivel cognitivo implica el
establecimiento de nexos conectivos entre la aseveracion y cada uno de los demés elementos
del modelo de Toulmin. Estos nexos pueden estar implicitos, pero en general se representan en
el texto ser a través de diferentes palabras claves tales como: soporta, restringe, permite, refuta
etc.. En este sentido encontraron en estudiantes universitarios que sélo el 30% identificaba de
forma eficaz los elementos béasicos de la una argumentacién (aseveracion y razones) pero que
el nimero mejoraba significativamente cuando se adicionaban marcadores explicitos en el
texto y aln mas si se les brindaba un breve instructivo sobre como comprender la
argumentacion (Larson et al. 2004). En Argentina, Garcia Alvarez & Garcia (2017) también

registraron niveles bajos de comprension en estudiantes universitarios.

Recientemente, Dandotkar, Magliano & Britt (2015) encontraron en el mismo sentido

que al aumentar la cohesion del texto argumentativo, mejoraba la aceptabilidad de las
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argumentaciones tanto en lectores expertos como en noveles. Von der Muhlen, Richter, Schmid
& Berthold (2018) también encontraron que ensefiar sobre la estructura textual mejoraba la

comprension de argumentos complejos, sobre todo en lectores expertos.

Al igual que en el modelo de Chambliss (1995), para Britt y Larson (2003) el proceso se
inicia con el reconocimiento del texto argumentativo: el lector utiliza claves semanticas,
sinticticas y pragmaticas para activar el esquema argumentativo. Para esto, el requisito basico
es la identificacién de la aseveracion: cuanto mas explicita es la clave, como el uso de
determinados adverbios, locuciones adverbiales o conjunciones causales (e.g.: en
consecuencia, porque), mas rapida es la activacion. También juegan un rol en la deteccion por
parte del lector del contenido controversial de determinado texto. Por ejemplo, determinados
topicos (e.g.: el aborto, el uso de armas de fuego, las drogas, etc.) pueden de por si suscitar

esquemas argumentativos de forma veloz.

El proceso continda, una vez identificada la argumentacion, con la busqueda, desde la
memoria a largo plazo de conocimiento previo respecto a la temética y las propias opiniones

al respecto y las pone en juego en el analisis de las razones dadas en el argumento.

Britt & Larson (2003) investigaron el modo en que el orden de la presentacion de los
argumentos influia en la capacidad de comprension de estos. Este tipo de analisis habian sido
Ilevados a cabo en otros estilos literarios, tales como textos narrativos, expositivos y textos de
procedimientos. En todos los casos habia sido posible identificar elementos del texto (en textos
narrativos, por ejemplo, situacion, conflicto y desenlace; en el caso de procedimientos,
secuencias: condicion- accion) e indagar qué forma de presentacion de los datos favorecia la
comprension. La estructura elegida por los autores se basé en el modelo de Toulmin, con
especial énfasis en los elementos basicos: aseveracion y razon (dato). Los autores encontraron

que cuando la aseveracion es explicitada inicialmente, el argumento se lee de forma mas veloz
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que cuando la causa es la que inicia el texto. Las personas también tendian a recordar de forma
mas precisa los argumentos cuando la aseveracion precedia a las razones. Cuando se pedia a
los sujetos que recordaran argumentos tras un intervalo, si los mismos habian sido presentados
en el orden razon - aseveracion, el proceso de evocacion tendia a darse alternando el orden al
de aseveracion - razon, lo que pareceria indicar que esa es la manera en que las personas

procesan los argumentos.

En la linea de la capacidad de recuperacion de textos argumentativos Britt, et al. (2007)
investigaron el modo y la calidad del recuerdo de diferentes partes de una argumentacion.
Sostienen que la necesidad de un recuerdo literal es una particularidad del texto argumentativo
ya que mientras el texto base (Kintsch & Van Dijk, 1978) puede ser suficiente en otros tipos
textuales, el texto argumentativo requiere que el lector recuerde detalles textuales que pueden
tener una relevancia importante a la hora de juzgar la validez de un argumento. Los
experimentos realizados por los autores (Britt et al, 2007) muestran precisamente que los
sujetos tienen dificultades para recordar aspectos literales de las partes de la argumentacion,
aunque en ellos resida un aspecto fundamental para evaluar si los mismos guardan una relacion

causal légica.

Tomados en conjunto, las investigaciones sobre los textos argumentativos indican que
los principales factores asociados especificamente con la comprension residen en la
familiaridad con la estructura del texto argumentativo, asi como la capacidad para recordar
adecuadamente aspectos relevantes de los textos de forma literal. EI conocimiento previo
parece en este caso asociarse mas que con una comprension del texto, con la toma de posicion

en favor o en contra de los argumentos.



82

2.6. Emocién y Comprensién Lectora

El paradigma de investigacion consistente en inducir un estado emocional y
posteriormente verificar la presencia de diferencias en la comprension y recuperacion de textos
escritos se remonta a mas de 30 afios atras (Boyle, 1986); sin embargo, la cantidad de trabajos
al respecto es exiguo (Bohn-Gettler & Rapp, 2011; Boyle, 1986; Ellis, Ottaway, Varner, Becker
& Moore, 1997; Ellis, Varner, Becker & Ottaway, 1995; Kuhbandner & Pekrun, 2013; Richter
& Eyber, 2017; Tornare, Cuisinier, Czajkowski & Pons, 2016). Principalmente, aunque con
excepciones, los estudios han abordado el rol de las emociones positivas y negativas, tomando
como poblacién a estudiantes de pregrado y utilizados textos expositivos. Y se carece de datos
referentes a si existen diferencias tanto en la comprensién de diferentes tipos de texto como del
rol de cada dimensién emocional (Ver H1, H2, H3 y H4). Dado que dicho paradigma es el que
se utiliza en los experimentos de la presente tesis, se resefiaran en orden cronoldgico todos los

trabajos existentes.

Boyle (1986) realiz6 su trabajo exclusivamente con mujeres universitarias, utilizé como
modo de inducir el estado emocional negativo la lectura de frases autorreferenciales de Velten
(1968). Un grupo recibio la induccion emocional previo a la lectura (grupo codificacién) y otro
previo a la recuperacion de la informacion (grupo recuperacion), mientras que un tercer grupo
no recibio6 induccién emocional. La tarea consistia en la lectura de un texto de 630 palabras y
posterior realizacion de una prueba de memoria por claves disefiada ad hoc. Se encontraron
diferencias favor del grupo control por sobre el grupo con emocion negativa inducida (ENI) en
la fase de recuperacion y no en la decodificacion. Dichos efectos impactaban més sobre la
recuperacion de detalles que la de informacion global del texto. El autor atribuye estos
resultados a la interferencia del &nimo negativo sobre la memoria, debido a la presencia de

procesos cognitivos irrelevantes que compiten con aquellos pertinentes a la tarea.
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Ellis, et al. (1995) realizaron dos experimentos siguiendo el mismo tipo de procedimiento
que el de Boyle para la induccion emocional, pero su interés estuvo en la capacidad para utilizar
informacidn previa para comprender textos ambiguos. Los estudios tenian dos variables: el
estado de animo (neutro o negativo) y la presencia o ausencia de una instancia previa a la
lectura en la que se les informaba a los sujetos el titulo del texto. El disefio del experimento era
tal, que la presencia del titulo reducia significativamente la ambigtiedad del texto. Finalmente
se indagé la capacidad metacognitiva para autoevaluar el desempefio en la tarea. Los resultados
obtenidos mostraron que tanto el grupo neutro como el ENI desempefiaron igual en ausencia
del titulo, pero el resultado del grupo ENI en presencia de este, fue significativamente inferior.
Esto indicaria que los sujetos con ENI no son capaces de utilizar la informacién adicional para
realizar mas eficientemente la tarea. Adicionalmente las predicciones sobre el propio

rendimiento del grupo de pacientes ENI fue menos precisa que la del grupo de emocion neutra.

En 1997, el mismo equipo resefiado en el parrafo anterior, realizé otra investigacion (Ellis
et al., 1997) indagando esta vez la capacidad de los individuos a los que se les indujo una
emocion negativa para reconocer contradicciones en un texto. A su vez utilizaron dos
condiciones: a un grupo se le pidié explicitamente que buscara contradicciones, mientras que
a otro se le pidid luego de la lectura del texto que enunciara qué contradicciones habia
encontrado, pero sin advertirle previamente sobre que ese iba a ser el objetivo de la lectura.
Los resultados mostraron que el grupo con ENI identificaron menos contradicciones que sus
pares del grupo neutro y adicionalmente cuando se les instruy6 sobre el objetivo de la tarea,
identificaron mas falsas contradicciones, lo que indicaria que, en presencia de un nivel de
motivacion mas elevado, el procesamiento sigue siendo deficitario. Finalmente, en otro
experimento, los investigadores permitieron a los sujetos realizar marcas y anotaciones sobre
el texto para minimizar la exigencia sobre la memoria, a pesar de ello, los resultados siguieron

siendo inferiores para el grupo con ENI.
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Bohn-Gettler y Rapp (2011), también con estudiantes universitarios, trabajaron con tres
grupos uno con ENI, otro con emocion positiva inducida (EPI) y un tercer grupo con animo
neutro. Utilizaron un paradigma mediante el cual solicitaban a los participantes que “pensaran
en voz alta” sobre el texto, para poder registrar sus procesos de inferencia. Los resultados
mostraron que el grupo EPI realizé mas inferencias que cualquiera de los demas. La cantidad
de procesos incoherentes fue més elevada en el grupo neutro que en los demas, lo que podria
interpretarse como una desventaja del animo neutro debido a un menor nivel de activacion, lo
que hace que el procesamiento se vea interferido con mayor facilidad. Finalmente, no hubo

diferencias en la cantidad de informacion recuperada por los grupos ENI y EPI.

Kuhbandner & Pekrun (2013) se interesaron por indagar si el fendbmeno denominado
“olvido inducido por la recuperacion selectiva” se aplicaba de forma diferente segun el estado
de &nimo. Dicho efecto consiste en que aquella informacién que fue recuperada
voluntariamente (e.g., en un examen) se conserva con preferencia sobre el contenido que fue
igualmente aprendido, pero no fue evocado, independientemente de su posible importancia o
significacion. Evaluaron el fendmeno induciendo el estado emocional luego de la lectura del
texto, pero antes de la recuperacion inicial. Encontraron que el grupo ENI era el que mayor
efecto de olvido inducido por recuperacion tenia, seguido por el neutro y, finalmente, el grupo
EPI recordaba mejor que ningun otro aquello que se le solicitaba en la evaluacion final pero

que no habia sido solicitado inicialmente.

En 2016 se realizo el unico de este tipo de trabajo realizado con nifios (Tornare et al.,
2016) en él, alumnos de escuela primaria realizaron primero un estudio de aptitudes de
lenguaje, luego un ejercicio de imagineria para inducir un &nimo positivo y posteriormente un
ejercicio de gramatica (experimento 1) o de comprension lectora (experimento 2). No

observaron en nifios una diferencia en los resultados a nivel de comprension lectora, pero si
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una mejora significativa del rendimiento en la tarea de gramatica del subgrupo con peores

aptitudes para el lenguaje, lo que hablaria del rol facilitador de la emocidn positiva.

Recientemente Schindler, Richter y Eyber (2017) indagaron en estudiantes universitarios
el efecto de inducir un estado de &nimo positivo o negativo en la recuperacion tanto de
informacion leida por los sujetos como en informacion generada por los mismos. Los
resultados no mostraron diferencias en cuanto a la informacion leida, pero si respecto a la
generacion de informacion: el grupo EPI tuvo un resultado superior en esta &rea y este resultado
era mas marcado entre los sujetos con alto nivel de conocimiento previo. Los autores
consideran que esto se vincula con la teoria de Fiedler (Fielder, Nickel, Asbeck & Pagel, 2003),
segun la cual el animo positivo activa un set cognitivo caracterizado por el aprendizaje
exploratorio y creativo, mas apropiado para aprender del conocimiento autogenerado. Sin
embargo, la contrapartida de dicha teoria, es decir, que el &nimo negativo seria mas eficaz para
el aprendizaje de lo leido, ya que activa un set cognitivo caracterizado por la asimilacion del

estimulo, no se verifico.

2.7. Recapitulacion

A lo largo de este capitulo se han abordado una serie de temas que encuentran su conexion
en el Gltimo apartado, que introduce el trabajo empirico que constituye el objeto de la presente
tesis. En cada uno de ellos se ha dejado constancia de diferentes modelos o perspectivas
tedricas, que en algunos casos se encuentran en pugna. Es pertinente, a modo de cierre, resefiar
sucintamente cuales son aquellos puntos en donde existe un nivel de consenso y sefialar en

cada caso los puntos controversiales.
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2.7.1. EIl concepto de emocion. Las emociones son respuestas de los organismos a
estimulos ambientales relevantes. Se trata de reacciones organicas globales e involucran tanto

aspectos fisioldgicos como cognitivos.

Tanto por la velocidad de las respuestas, como por la presencia de reacciones similares
en especies animales con diversos niveles de complejidad, puede inferirse —y asi lo hacen
todos los modelos actuales de las emociones— que la respuesta emocional sigue una logica
ascendente, desde circuitos cerebrales subcorticales de menor complejidad hasta areas
corticales responsables del procesamiento de alto nivel, que tienen dos roles: por un lado la
presencia de un estado emocional determinado modifica diversos aspectos del procesamiento
cognitivo y, por otra parte, los procesos cognitivos pueden activar de forma descendente la
respuesta emocional al evocar o anticipar representaciones mentales que se corresponden a

estimulos asociados a determinadas respuestas afectivas.

Existen dos puntos de desacuerdo entre las diferentes teorias de las emociones: la que se
vincula con el caracter discreto o dimensional de las mismas, y, el rol que tiene el proceso
cognitivo en la respuesta emocional. Sin embargo, como veremos, en ambos casos, 10s puntos
de contacto entre las teorias son humerosos y el disenso se encuentra reducido a unos pocos

aspectos.

El modelo de las emociones bésicas plantea que las emociones son entidades discretas,
innatas y comunes a todas las especies y que existe una identidad entre aquello que
denominamos “miedo” 0 “ira” y una serie de procesos fisioldgicos y expresiones faciales
caracteristicas. Por su parte, la teoria dimensional afirma que estas etiquetas son construcciones
culturales y que en el plano fisiolégico sélo pueden identificarse dos tipos de procesos:
aproximacion y huida. Ambos modelos reconocen que existen reacciones fisioldgicas que

preceden a la capacidad de las personas de identificar y nominar la respuesta afectiva. Este
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altimo paso no es una condicion necesaria para el fendmeno emocional, y existe un acuerdo
sobre que tanto procesos fisiolégicos como cognitivos asociados con la emocién pueden
suceder fuera del campo de la consciencia. Puede afirmarse entonces que la diferencia
fundamental entre los modelos dimensionales y los modelos discretos es que para estos ultimos
existen circuitos nerviosos diferenciados para cada una de las emociones basicas, mientras que
para los primeros solo existen dos procesos que determinan un Gnico eje que va desde lo
apetitivo hasta la evitacion y que interactta con diversos grados de activacion para determinar

un nucleo afectivo.

Respecto al rol de los procesos cognitivos, todos los modelos acuerdan en que la
evaluacion cognitiva de una situacion puede detonar una respuesta emocional. Sin embargo,
para los partidarios de la teoria de la valoracion cognitiva, este es el inico camino que conduce
a la activacion emocional. La forma en que esto aparecia planteado en las teorias iniciales era
claramente descendente (e.g., en Lazarus et al. 1970), lo cual choca con las evidencias que
muestran la presencia de respuestas rapidas, no conscientes y altamente automatizadas ante
estimulos ambientales. Sin embargo, los planteos contemporéaneos de la teoria (Scherer, 2001),
con la idea de una valoracion primaria y otra secundaria, reduce la controversia exclusivamente
a si es apropiado considerar un como cognitivo a ese procesamiento inicial del input perceptivo,
dependiente de areas cerebrales tradicionalmente no asociadas a la cognicién sino a respuestas

automatizadas.

2.7.2. La relacion entre emocion y cognicion. En este aspecto, a pesar de existir una
variedad de modelos, no existen controversias, sino que cada uno se ha centrado en analizar

diferentes aspectos del fendmeno, llegando a conclusiones complementarias.

Tanto los planteos de Damasio (1996), las propuestas de Isen et al. (1978) y Bower

(1981) asi como los planteos de Schwartz & Clore (1983), y posteriormente de Bless et al.
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(2006), se centran de forma diversa en destacar el rol central de la emocion en los procesos
cognitivos. Mientras que la teoria del marcador somatico y la teoria de la red asociativa
destacan que las representaciones mentales poseen en si mismas cualidades emocionales
vinculadas con el estado emocional en el que fueron almacenadas, los modelos del afecto como
informacidn y el modelo de asimilacién y acomodacion, se centran en como las emociones son

usadas como un dato relevante que define el modo en que debe ser tratada la informacién

Las propuestas de Forgas (1995) sobre la infusion del afecto, de modo complementario,
explica las diferencias en el modo en que influye la informacion proveniente de las emociones
en funcién del tipo de tarea cognitiva que se esta llevando a cabo, permitiendo explicar las

diferencias encontradas en diversos experimentos.

Finalmente, el modelo de asignacién de recursos (Ellis & Ashbrook, 1988) hace hincapié
en el efecto de interferencia que las emociones negativas tienen sobre un proceso cognitivo,
bajo dos condiciones: un alto nivel de activacion emocional y, fundamentalmente, cuando la
tarea que se esté llevando a cabo no esté vinculada con aquello que origind la emocion. En ese
contexto, el rendimiento decae porque los recursos cognitivos se ven comprometidos por la

interferencia de cogniciones congruentes con dicho estado de animo.

2.7.3. Procesos involucrados en la comprension lectora. El interés por la comprension
lectora aparece de forma contemporanea en la literatura cientifica al de los procesos cognitivos
basicos, como la percepcion, la memoria y el lenguaje. Sin embargo, a diferencia de ellos, la
lectura no es una funcion sino un aprendizaje instrumental que requiere de la coordinacion de
todos los procesos antedichos, dicha complejidad explica que los modelos iniciales resultaran

incompletos para dar cuenta de la comprension lectora.

Aunque de un modo u otro, todos los modelos intentaron dar cuenta de todos los

aspectos involucrados, los abordajes ascendentes pusieron énfasis en los procesos perceptivos
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y en como los grafemas se integran finalmente en un significado linguistico, perdiendo
precision a medida que se acercaban a los aspectos vinculados a la integracion de significado.
Los modelos descendentes, por el contrario, partieron de considerar a la lectura como un
proceso activo en que el lector construye significados, pero sus postulados en muchos casos
arribaron a soluciones homunculares, atribuyendo a los esquemas cognitivos, sin un modelo

explicativo consistente, todo el peso del proceso lector.

Los modelos integrativos, en cambio lograron integrar en gran medida los postulados de
los modelos descendentes y los aportes de la teoria de los esquemas, con los procesos
automatizados ascendentes necesarios para la decodificacion correcta de los textos. Los
modelos ascendentes acertaron al describir la decodificacion con un proceso relativamente
independiente del procesamiento de orden superior, ya que, de otro modo, en el contexto de
una capacidad de memoria de trabajo extremadamente limitada, la comprensién se ve
seriamente comprometida, como de hecho sucede en los nifios que comienzan la alfabetizacion
y deben asignar a la decodificacion gran cantidad de recursos. Sin embargo, como enfatizaron
los modelos ascendentes, dicho proceso es realizado bajo la supervision y la guia de
mecanismos descendentes, lo que permite explicar los resultados de los experimentos

realizados con textos ambiguos u homéfonos.

La posibilidad de mecanismos ascendentes y descendentes trabajando al unisono viene
de la mano del reconocimiento de la existencia de numerosos procesos en paralelo y el
progresivo abandono en la psicologia cognitiva de los modelos de procesamiento en serie. La
existencia de modulos autonomos que son coordinados por otros de nivel jerarquico superior
es central en los modelos integrativos, tanto en el modelo de Rumelhart (1994), que lo plantea
de modo central en su teoria, como en el modelo de Kintsch (1998). Del mismo modo, ambos
modelos apelan a que la comprension se da por ciclos de procesamiento, limitados por la

capacidad de la memoria de trabajo.
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2.7.4. El rol de los tipos de texto. Los estudios muestran, en primer lugar, que las
personas pueden tener diversos niveles de competencia en lo que respecta a la comprensién
lectora, para diferentes tipos de texto. El factor determinante en este sentido parece ser un tipo
particular de conocimiento previo, vinculado especificamente con la superestructura de cada
uno de los textos, lo que permite a las personas elaborar con mayor facilidad la macroestructura

de aquellos textos cuyo formato les resulta familiar.

Por otra parte, en el caso de los textos expositivos, el conocimiento previo sobre el tema
del texto ocupa un lugar mas importante que en otros tipos textuales, mientras que la
especificidad de en los textos argumentativos radica en la capacidad de identificar durante la
lectura aquellos datos que poseen una relevancia especial para la l6gica argumental y que en

muchos casos deben poder evocarse de forma literal.

2.7.5. El rol de la emocién en la comprension lectora. Tomados en su conjunto, los
estudios realizados hasta la fecha son concluyentes en cuanto a que las emociones influyen en

el modo en que se comprenden y recuperan textos escritos.

El primer interrogante que surge es si la influencia sobre una funcion tan compleja como
la comprension lectora puede atribuirse a los ya conocidos efectos del tono emocional sobre
variables mas simples, como la atencion o la memoria. En este sentido, algunos de los trabajos
resefiados han indagado en el efecto de ciertos facilitadores para disminuir la sobrecarga de las
funciones especificas encontrando que el efecto sobre la comprension lectora no parece ser
exclusivamente atribuida a ello, sino que como muestran especificamente los trabajos de Ellis
y colaboradores (Ellis etal., 1995, 1997), el efecto pareceria mas vinculado con procesamientos

de alto nivel de complejidad e incluso con las capacidades metacognitivas de los sujetos.

En segundo lugar, el efecto encontrado sobre la comprension lectora no se limita

exclusivamente a un deterioro global de la performance en funcion de la aparicion de un estado
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de &nimo negativo, sino que algunos estudios muestran por un lado una selectividad en el
déficit generado. Boyle (1986) destacd que el efecto del animo negativo sobre la recuperacion
de datos globales, Ellis et al. (1995) sobre la utilizacion de conocimiento previo y el
procesamiento de las contradicciones en el texto (1997), lo que podria enmarcarse desde el
modelo constructivo- integrativo (Kintsch, 1998) como la fase de integracion de informacion.
A su vez Kuhbander & Pekrun (2013) destacan el rol del &nimo negativo especificamente sobre
el olvido de datos no evocados en instancias previas. Por otro lado, existe cierta evidencia de
que el animo positivo podria tener un rol de facilitador para determinados procesos vinculados
con la elaboracion de informacion a partir de un texto, como se observa en los trabajos
resefiados de Bohn-Gettler & Rapp (2011) respeto a las inferencias, Kuhbandner & Pekrun
(2013) en referencia a datos no solicitados y Schindler et al. (2017) en lo que respecta a la

recuperacion de datos auto generados.

Es importante sefialar, en funcion del objetivo de la presente tesis, que las investigaciones
resefiadas poseen tres limitaciones que intentan ser salvadas en el presente estudio. En primer
término, ninguna de las investigaciones ha trabajado con emociones dimensionales, lo que
impide ver en general de forma discriminada el rol de variables como la valencia, activacion y
dominancia. En segundo lugar, ninguno de los trabajos hasta la actualidad ha intentado
verificar la presencia de un efecto de la emocion sobre la comprension lectora en adolescentes
desde la perspectiva de la induccion experimental de emociones, centrandose en su gran
mayoria en adultos y, excepcionalmente, en nifios. Finalmente, ningun trabajo ha abordado el
género argumentativo en particular, ni ha tomado como una variable posible la diferencia entre

géneros literarios.
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Capitulo 3
Problemas y Objetivos de la Investigacion

3.1. Presentacion

La comprension lectora (CL) es considerada uno de los objetivos principales de la
educacién formal, tal como se consagra en la Argentina en la ley Nacional de educacion (Ley
26.206, 2006). A pesar de los esfuerzos realizados en los ultimos tiempos, la capacidad de los
adolescentes argentinos para comprender textos, medidos por pruebas como las PISA (OECD,
2013) o las Aprender (Ministerio de Educacion Argentino, 2016) contindan siendo
preocupantemente inferiores a lo que los requerimientos del mundo académico y laboral al que
deberén enfrentarse les requiere.

Mientras que el grueso de las investigaciones sobre la comprensién lectora (CL) se han
centrado en las variables cognitivas involucradas,— ver Perfetti & Adolf (2012) para una
revision los aspectos afectivos involucrados en los procesos lectores han recibido
histéricamente menos atencién en la literatura cientifica.

Como hemos visto en el capitulo anterior, los datos existentes, ademas de ser exiguos,
presentan dos limitaciones de importancia a la hora de comprender el rol de los estados
emocionales en la CL: en primer lugar al trabajar sobre el contenido emocional tienden a
hacerlo exclusivamente en términos de valencia (positiva 0 negativa; triste o alegre)
prescindiendo de una clasificacién dimensional que permitiria identificar los componentes de
los estados emocionales que benefician o perjudican la comprension lectora. En segundo lugar,
las investigaciones no han analizado las posibles diferencias en el rol de las emociones segun

el tipo de texto que se intenta comprender (expositivo, argumentativo, etc.)

En los ultimos diez afos ha cobrado fuerza la nocién de que una adecuada evaluacion de
los procesos lectores debe contemplar como se comprenden diferentes tipos de texto, mas que

considerar a la CL de un modo unitario (Fox & Alexander, 2009). Los expertos en lectura de
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las pruebas PISA, por ejemplo, destacan la importancia de la competencia en diferentes
situaciones de lectura (OECD, 2006) y enumeran como fundamentales las siguientes areas:
publicas (documentos, folletos), educativas (lecturas de textos expositivos), privadas o
personales (leer novelas o cartas) y ocupacionales (lectura de manuales de procedimientos y

manuales de instrucciones).

La revision del capitulo anterior permite afirmar que el estado de &nimo de las personas
modifica su desempefio cognitivo en mas de un sentido: no se trata de considerar si
determinados aspectos de la emocion merman los recursos cognitivos, sino, de forma mas
compleja, en qué forma la interaccion entre los estados emocionales y las cogniciones favorece
0 no determinados procesos. En la presente investigacion, dividida en tres experimentos, se
podré observar con mayor detalle este tipo de procesos mediante el andlisis del efecto tanto del
tipo de texto como de las diversas dimensiones emocionales (valencia, activacion y

dominancia) sobre la comprension y recuerdo de textos.

3.2. Objetivos

3.2.1. Objetivo general. EIl presente trabajo surge del interés en determinar si la
presencia de estimulos que inducen estados emocionales influye en la capacidad de
comprension lectora y el recuerdo de textos en adolescentes. Y si este efecto se manifiesta de

forma diferenciada en textos argumentativos y en textos comprensivos.

3.2.2. Objetivos especificos. (1) Validar la prueba CompLec (Llorens, Gil, Vidal-
Abarca, Martinez, Mafia & Gilabert, 2011) en poblacion local —Unicamente subpruebas de
textos expositivo y argumentativo. (2) Crear y validar una prueba complementaria adhoc para

evaluar recuerdo de los textos. (3) Determinar si la valencia emocional (positiva o negativa)
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inducida experimentalmente influye en la comprension y recuerdo de textos. (4) Determinar
si la activacion emocional (alta o baja) inducida experimentalmente influye en la comprension
y recuerdo de textos. (5) Determinar si la dominancia (alta o baja) inducida experimentalmente
influye en la comprension y recuerdo de textos. (6) Determinar si existen diferencias en el
modo en que la valencia, la activacion y/o la dominancia de los estimulos influyen segun el

tipo de texto (argumentativo o0 expositivo).

3.3. Hipdtesis

3.3.1. Hipotesis General. Se plantea como hip6tesis que subyace a toda la tesis que la
induccion mediante iméagenes de emociones modifica variables vinculadas con la comprension

y recuerdo de textos.

3.3.2. Hipotesis Especificas. (1) La presencia de estimulos de valencia emocional
positivay la presencia de estimulos de negativa influye en la comprensién y recuerdo de textos.
(2) Los estimulos de alto nivel de activacién emocional tienen una influencia en la comprension
y recuerdo de textos. (3) La presencia de estimulos de dominancia alta o baja influyen en la
comprension y recuerdo de textos. (4) Existen diferencias en el modo en que los estados
emocionales influyen en la comprension y recuerdo de textos segun sean estos de tipo

expositivo o argumentativo.
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Capitulo 4
Prueba Piloto
4.1. Objetivos

En primer lugar, antes de proceder a la validacion de la prueba de comprension lectora
(Llorens et al., 2011) y de la prueba de recuerdo de textos, resultaba necesario verificar que las
mismas no requirieran ninguna modificacién. En el caso de prueba de comprension lectora, por
ser originaria de Espafia, y en el caso de la prueba de memoria, al tratarse de una prueba de
recuerdo libre, era importante verificar si el método de correccidn propuesto resultaba valido,
antes de aplicarlo a una muestra de validacion mayor.

En segundo lugar, si bien las imagenes de la prueba IAPS ya poseian normas locales
(Irrazabal, Aranguren & Zaldla, 2015), dada la ligera diferencia en la edad de aplicacion,
resultaba prudente verificar que los reactivos respondieran como era esperado.

Finalmente resultaba fundamental comprobar que el procedimiento utilizado resultase,
tanto por su duracion, como por su complejidad, apto para ser aplicado en la poblacion de
estudio.

4.2. Método
4.2.1. Participantes. La muestra estuvo compuesta por 48 jovenes de los dos Gltimos
afios de la escuela secundaria de una escuela privada la Ciudad Auténoma de Buenos Aires

puede verse en la tabla 4.

Tabla 4
Composicion de la muestra de la prueba piloto

Edad Genero Afio de cursada
M DE H M AU U
16.3 0.64 20 24 21 23

Notas: AU= ante ultimo afio; U= ultimo afio.
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4.2.2. Procedimiento de muestreo. Se utilizd6 una muestra no probabilistica,
constituida por dos cursos de escuelas secundarias, una del antetltimo afio de escolarizacion y
una del ultimo.

4.2.3. Instrumentos. Se utilizaron los instrumentos que se detallan a continuacion.

4.2.3.1. Asentimiento y consentimiento informado. Los tutores legales de los menores
completaron previamente a la administracion un consentimiento informado (anexo A) e
inmediatamente antes de comenzar la prueba los sujetos firmaron un asentimiento informado
(anexo B).

4.2.3.2. Imagenes seleccionadas de la IAPS. El sistema internacional de imagenes
afectivas—IAPS, por sus siglas en inglés—fue desarrollado por Lang (Lang, Bradley & Cuthbert,
1999) con el fin de proveer a los investigadores de una amplia cantidad de imagenes evocativas
de emociones, categorizadas y estandarizadas. Todas las imagenes poseen tres puntuaciones
correspondientes con tres dimensiones: la valencia afectiva, el nivel de activacién y
dominancia. (ver anexo J).

Del conjunto total del IAPS, se seleccionaron 18 imagenes posibles, las cuales, por los
puntajes obtenidos en la muestra argentina (Irrazabal et al., 2016), resultaban utiles para los
procesos de induccién emocional a realizarse en los tres experimentos de la presente
investigacion. Las imagenes utilizadas fueron: 1460 (tigre bebé), 1610 (conejo), 1640 (zorro),
1726 (tigre), 2091 (nifios), 4603 (pareja enamorada), 5600 (paisaje), 5621 (paracaidistas), 5700
(paisaje), 5760 (paisaje), 6360 (violencia de género), 7233 (plato), 7260 (torta), 7502 (castillo
Disney) 7510 (arquitectura), 8162 (globos aerostaticos), 8180 (clavado) y 8370 (Kayak). Las
imagenes pueden verse en el anexo J.

Adicionalmente una imagen carente de niveles significativos de valencia, activacion o
dominancia fue utilizada como estimulo neutro en el piloto para simular las condiciones

experimentales. El estimulo elegido fue el 7009 (tasa) (ver anexo J).
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4.2.3.3. CompLec. De esta prueba de comprension lectora, se utilizaron unicamente los
textos “El lenguaje de las abejas” (expositivo) y “Energia nuclear” (argumentativo) (Llorens
et al., 2011) Cada uno de los textos consta de 5 preguntas de opciones multiples, a las que se
les asigna un punto si son correctas y cero en el caso de ser incorrectas. Ver anexo C.

4.2.3.4. Prueba ad hoc de memoria. La prueba de memoria de textos, elaborada
especificamente para la presente investigacion, es una tarea de recuerdo libre, en la que se les
solicitaba a los sujetos que vuelquen por escrito qué recordaban sobre cada uno de los dos
textos. La tarea no tiene limite de extension en la respuesta, ni de tiempo para su realizacion.
Este tipo de prueba para evaluar el recuerdo de un texto escrito es frecuentemente utilizado en
investigaciones sobre comprension lectora (e.g. Hoogerheide, Staal, Schaap, & van Gog, 2018;
Linderholm & van den Broek, 2002; Schiefele, & Krapp, 1996).

La correccidn de la prueba tiene dos tipos de puntajes, los puntajes literales, a los que
se les asigna un punto y los puntajes globales (que dan cuenta de la presencia del concepto,
aunque de forma mas general) a los que se les asigna medio punto. Cada una de las dos partes
de la prueba, una correspondiente al recuerdo demorado del texto expositivo y otra a la del
texto argumentativo.

El procedimiento de correccion utilizado sigue el paradigma de clasificacion de las
respuestas clasico en los procedimientos de evaluacion de memoria en neuropsicologia,
iniciado por Luria, consistente en separar el texto en unidades semanticas a las que se les asigna
un puntaje total o parcial (Glozman, 1999; Ostrosky-Solis, et al. 1999). Las unidades
semanticas se corresponden a las ideas principales del texto, generalmente una por parrafo,
aunque no necesariamente. En este sentido, dan cuenta de la microestructura del texto. La
plantilla de correccion utilizada tanto en el piloto como en la validacion puede verse en el anexo

E.
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4.2.3.4. SAM. EI SAM (self assessment manikin) es una técnica de evaluacion pictorica,
sin contenido verbal, que evalUa valencia, activacion y dominancia (Bradley & Lang, 1994).
Consiste en una serie de figuras que representan un continuo, donde las expresiones faciales
(representando diferente valencia y activacion), asi como también cambio en el tamafio de los
estimulos (cuando se representa la dominancia) (Anexo F). Los participantes son instruidos
para colocar una cruz en el maniqui que representa su nivel de activacion, valencia y
dominancia en un continuo de 9 puntos por dimensién. EI SAM es el método utilizado
originalmente para la validacion de las imagenes del IAPS (Lang, et al. 1997), asi como el
método empleado en la adaptacion argentina (Irrazabal et al. 2016).

4.2.3.5. Guia para entrevista grupal en la prueba piloto. Se enumeraron previamente
a la realizacion del piloto una serie de preguntas que luego fueron realizadas de forma grupal
a los alumnos. Las preguntas fueron las siguientes: ¢;cémo evaluarian la longitud de la tarea
tomando en cuenta la duracion habitual de las actividades escolares?, ;,cémo evaluarian la
dificultad de la tarea en relacion con los trabajos que realizan frecuentemente en clase?, ¢les
costd entender las consignas?, ¢habia palabras que no conocian en el texto? (en el caso de que
las hubiera se les pidi6 que las subrayen en el mismo protocolo).

Adicionalmente se cronometraron los tiempos requeridos por los alumnos y se
registraron las dudas que surgian durante la administracion.

4.2.4. Procedimiento. El experimento fue conducido en todos los casos personalmente
por el autor, acompafiado por un docente de la institucion educativa. La administracion se
realiz6 de forma grupal, en el horario escolar, en el aula de los participantes. El procedimiento,
siguio los siguientes pasos.

4.2.4.1. Recoleccidn de consentimientos informados de los tutores. En dias previos a
la realizacion del experimento, se recolectaron y revisaron los consentimientos, los que habian

sido previamente enviados a los representantes legales de los alumnos a través de la institucion
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escolar. En dicha ocasion se contactd a aquellos tutores que no hubiesen devuelto el
consentimiento para recordarles la fecha del experimento. Un porcentaje menor de los
consentimientos fue en consecuencia recolectado el mismo dia de la toma.

4.2.4.2. Introduccion por parte del entrevistador a la tarea. Una vez sentados los
participantes en sus lugares habituales dentro del aula, se les informé oralmente y en lenguaje
coloquial sobre las caracteristicas del experimento, que constan en el asentimiento informado,
y se les inst6 a leer el mismo antes de firmarlo. Se les recordd enfaticamente que la tarea era
optativa, y que si decidian participar se esperaba que hicieran su mejor esfuerzo. Se recalcd
ademas el carécter anonimo de los resultados.

4.2.4.3. Firma de asentimiento informado. Una vez completados los pasos anteriores
se esperd a que los sujetos leyeran y firmaran el asentimiento y se aclararon dudas que surgian
durante este proceso. El asentimiento se encontraba anexado como primera pagina a la tarea
de comprension lectora. Una vez firmado el mismo fue recogido por el entrevistador, dejando sobre
la mesa el protocolo an6nimo, identificado solamente por un nimero de sujeto para garantizar el
caracter anénimo de la prueba.

4.2.4.4. Proyeccion de la imagen 7009. La imagen fue proyectada con un proyector
Viewsonic PJD7820HD en definicion de 1920 x 1080 x dpi, sobre una pantalla blanca 4:3 de
86 pulgadas.

Se instruy0 a los sujetos para que, durante 40 segundos, miraran en silencio la imagen
y se concentraran en las emociones que la imagen les suscitaba. Tras ese tiempo, se apago el
proyector.

4.2.4.5. Tarea de comprension. Los sujetos fueron instruidos para abrir el cuadernillo
y comenzar la lectura de los textos, asi como para responder las preguntas a continuacion de

estos sin detenerse. Se les alentd a levantar la mano para preguntar cualquier duda que tuvieran,
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de forma tal de registrarla para evaluar posibles cambios en la administracion definitiva. Asi
mismo se les dijo que subrayaran cualquier palabra o frase cuyo significado no fuera claro.

El cuadernillo presentaba en primer lugar un texto expositivo, seguido de las preguntas
de opcion maltiple y luego el texto argumentativo, seguido de sus respectivas preguntas. El
orden de los textos fue el mismo para todos los participantes.

4.2.4.6. Recoleccidn de protocolos de comprension y distribucion de protocolos de la
prueba de memoria. Una vez terminada la tarea de comprensién el experimentador, en
ocasiones con ayuda de la docente, pasaron por los bancos retirando los cuadernillos y dejando,
dados vuelta para que no pudieran ser leidos, los protocolos para la prueba de memoria. Una
vez terminado este paso se esperd hasta que se cumplieran 10 minutos desde el término de la
tarea de memoria. Durante esos 10 minutos el entrevistador inicié una conversacion con el
grupo, utilizando como tema disparador el viaje de egresados (si fueran de viaje, a donde, etc.)
El dnico objetivo de esta conversacion era permitir que se cumpliera el tiempo para la tarea de
memoria. Una vez pasado el tiempo se les pidi6 que dieran vuelta el protocolo y que
comenzaran, aclarandoles que una vez finalizada esta tarea podian ordenadamente levantarse,
dejar el protocolo sobre el pupitre y salir del aula.
4.2.4.6. Evaluacion de las imagenes mediante el SAM. Esta parte de la prueba piloto fue
realizada en un segundo encuentro, separado por 15 dias de la administracion de la prueba de
comprension. Al comenzar este encuentro se instruy a los participantes sobre como completar
el SAM vy se realizaron tareas de practica. Una vez asegurada la comprension del mismo, se
procedié a mostrarles las 18 imagenes de forma consecutiva, mediante una presentacion de
PowerPoint programada para realizar la siguiente secuencia: primero un cartel durante 5
segundos con la inscripcién “a continuacién vera la imagen X (el namero de la imagen del 1 al

18 se corresponden con la numeracion para completar el SAM), seguida de la imagen durante



102

6 segundos, posteriormente, otro cartel, con la inscripcion “por favor puntle la imagen X”

durante 15 segundos. El ciclo se repiti6 hasta completar todas las imagenes.

4.3. Resultados y Discusion de la Prueba Piloto

4.3.1. Procedimiento General. La administracion realizada en el primer encuentro de la
prueba piloto permitié en primer lugar constatar que la tarea era bien recibida por los
participantes. No se registraron dificultades de ningln tipo para la administracion ni en lo
referente a la comprension de las consignas. A los dos grupos evaluados les llevd un maximo
de 45 minutos realizar la tarea, de los cuales los primeros 20 correspondieron a la tarea de
lectura y respuestas de comprensién, diez minutos al tiempo entre pruebas y los ultimos quince
al completado de la prueba de memoria. Cabe decir que, si bien hubo disparidades entre los
tiempos utilizados por cada alumno, las mismas fueron mayores en la tarea de memoria, por lo
que no se produjeron dificultades en la transicion entre la tarea de comprension y la de
memoria.

Se consultd a los jovenes sobre la duracion de la tarea y su dificultad percibida, en
comparacion con las tareas habituales realizadas en la clase. La opinién general fue que, tanto
en duracion como en complejidad, la tarea no diferia de lo que acostumbraban a hacer durante
el periodo de clases. Solo 2 participantes dijeron que encontraban la prueba mas dificil. Cuando
se le pregunté al respecto refirieron en ambos casos tener la percepcion de no poder recordar
todo lo leido, aungque su desempefio habia sido adecuado. Por lo que se interpretdé que su
comentario se vinculaba con que consideraban que sélo estaban haciendo bien la tarea si
recordaban literalmente todo el contenido. Eso dio lugar a que se agregara en la administracion
posterior un comentario destinado a disminuir la posible ansiedad de los participantes respecto

a la fase de recuerdo.
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Finalmente, dado que la docente asignada a esa hora de cursada permanecia observando
la actividad, se consultd su opinidn tanto respecto a los textos como a la duracion de la
actividad. Su opinion fue que la dificultad de los textos era algo mas baja que la exigida en las
clases regulares y el tiempo de trabajo mas corto que el que habitualmente insumian las
instancias de evaluacion.

4.3.2. Complec. Los participantes encontraron que el disefio de los reactivos era
facilmente legible y su organizacion era clara. Respecto al lenguaje utilizado, los sujetos
sefialaron algunas palabras en particular que se sefialan en la tabla 5. Todas ellas fueron
consideradas adecuadas, ya que su dificultad era necesaria para diferenciar los niveles de
comprension y no se trataba de localismos. De hecho, en su mayoria, el significado de las
palabras sefialadas era explicado en el texto o podian inferirse del mismo.

Finalmente, las consignas fueron comprendidas con facilidad y los sujetos consideraron en su
totalidad que la tarea tenia la misma o menor dificultad que la encontrada en tareas escolares

cotidianas.

Tabla 5
Palabras sefialadas como desconocidas en estudio piloto.

Cantidad de sujetos
Abastecimiento
CO2
Eolica
Estambres

Estigma

A~ o o o o1 b~

Libar
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4.4.3. Prueba ad hoc de memoria del texto. El tiempo empleado para la realizacién de
esta tarea fue el mas variable (entre 8 y 15 minutos), lo cual resulta esperable dado que, ademas
de las diferencias en velocidad de escritura entre los diferentes jovenes, también existio una
variacion significativa en la longitud de la produccién escrita. Teniendo en cuenta esta
variacion, sumada a que los individuos que ya habian finalizado la tarea comenzaban a actuar
con sus verbalizaciones como un distractor para los que adn la estaban realizando, se decidid
para tomas sucesivas, que aquellos que terminaban la tarea abandonaran silenciosamente el
salon donde se estaba realizando la evaluacion.

La correccién de la técnica de recuerdo libre a partir de la plantilla antes mencionada no
presentd problemas, y aunque se considerd factible que algunos elementos tuvieran que ser
eliminados posteriormente, se optdé por no modificar la plantilla en la fase de validacion
(capitulo 6) para contar con una muestra representativa para evaluar la validez interna y externa
de la prueba.

4.4.4. 1APS. El objetivo principal de realizar un piloto de las imagenes fue verificar si la
respuesta emocional generada en los sujetos era acorde a lo establecido en la validacion
argentina (Irrazabal et al. 2015), en poblacion mayor de 18 afios se sostenia en la muestra de
estudio. Ante la posibilidad de que alguno de los reactivos no resultase valido, se utilizaron un
total de 17 imagenes posibles, de las cuales finalmente se opt6 por 6 (dos para cada

experimento). Los estadisticos descriptivos de las imagenes pueden verse en la tabla 6.



Tabla 6

Estadisticos Descriptivos de las Imagenes del IAPS Utilizadas en la Prueba Piloto

Imagen
1460
1610
1640
1726
2091
4603
5600
5621
5700
5760
5830
6360
7233
7260
7502
7510
8162
8180
8370

Valencia Activacion Dominancia
M DE M DE M DE
7.58 1.33 421 2.03 7.02 1.31
7.13 1.48 3.56 1.17 7.15 1.44
5.70 1.90 5.66 1.78 5.40 1.30
5.66 1.78 5.79 1.90 3.85 2.25
7.90 0.83 3.79 1.22 5.79 1.57
7.40 1.43 6.10 1.31 6.06 1.37
7.08 1.49 5.77 1.40 5.85 1.83
7.71 1.74 6.85 2.66 4.96 1.75
8.04 0.87 5.00 2,04 6.13 1.35
8.10 0.83 4.10 1.48 4.88 1.47
6.79 1.20 3.69 1.69 6.75 1.85
1.83 1.21 6.54 1.82 5.26 2.40
5.13 1.45 2.94 1.46 6.17 1.45
7.35 1.06 5.83 1.39 4.79 1.74
5.98 1.26 7.79 1.18 4.67 1.83
6.00 0.80 3.00 1.43 6.90 1.45
7.56 1.09 5.40 1.59 5.73 2.10
6.88 141 6.21 1.90 5.96 1.88
7.31 1.34 6.98 1.34 4.92 1.51
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Se realiz6 una prueba t para cada uno de los resultados, que puede consultarse en el anexo

K. Las 6 imagenes finalmente elegidas para los experimentos obtuvieron resultados similares

en la prueba piloto a los obtenidos en la validacion original fueron tal como queda reflejado en
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los resultados de la prueba t: 1640; Valencia (V), t (1) = 1.13, p = .250; Activacion (A) t (1) =
-1.01, p =.300; dominancia (D), t (1) = 0.53, p =.300; 1726; V, t (1) =-1.76, p =.080; A t (1)
=1.16, p = .240; D, t (1) = 0.16, p = .860; 6360; V, t (1) = -0.56, p = .571; At (1) = 0.39, p =
.693; D, t (1) =-1.07, p=.284; 7510 V, t (1) = 0.53, p = .589; A t (1)= 1.25, p = .211; D, t (1),
=-1.02, p=.305; 8162; V, t (1) =-0.16, p=.869; At (1)=1.10, p=.269; D, t (1) = 0.26, p =

788y 8180; V, t (1) = 0.97, p = .331; A, t (1)= 0.69, p = .485; D, t (1) = -1.48, p = .137.

4.5. Conclusiones Prueba Piloto

En primer lugar, el procedimiento propuesto resultd tanto en su duracion, como en su
nivel de complejidad adecuado para la poblacion elegida. En segundo término, cada una de
las pruebas tanto de comprension como de memoria, resulté apropiada tanto en términos de
consignas como de vocabulario empleado.

En funcién de los aportes de los participantes se realizaron leves modificaciones en el
procedimiento en la administracion de la prueba de memoria, consistentes principalmente en
afiadir en las consignas frases de reaseguro (“lo importante es ver qué es lo que recuerda cada
uno, no deben preocuparse si sienten que no recuerdan tanto como quisieran”) asi como
permitir a los sujetos que iban terminando la tarea retirase del espacio de evaluacion a fin de
reducir las distracciones.

Finalmente, respecto a las imagenes de induccion emocional de la IAPS, se pudo

determinar el set de imagenes a utilizar para los experimentos.
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Capitulo 5

Validacion de Instrumentos

5.1. Introduccién y objetivos

Ante la necesidad de contar con instrumentos que permitieran evaluar las variables de
comprension y recuperacion de textos expositivos y argumentativos, y ante la ausencia de
instrumentos locales, se consider6 oportuno utilizar la prueba CompLec (Llorens, et al., 2011),
especificamente de los apartados destinados a evaluar dichos tipos textuales. Adicionalmente
se confecciond un protocolo para corregir el recuerdo demorado de dichos textos. Con el
objetivo de conocer la validez tanto interna como externa de dichos instrumentos en la
poblacion seleccionada, se administraron en una muestra representativa de la poblacion de

estudio de la presente tesis.

5.2. Método

5.2.1. Participantes. La muestra de validacion estuvo compuesta por 78 jovenes
de los dos ultimos afios de la escuela secundaria de escuelas de la Ciudad Autdnoma de Buenos
Aires y el Gran Buenos Aires (4to y 5to afio en CABA, 5to y 6to en GBA), cuya distribucion

puede verse en la tabla 7.

Tabla 7
Composicion de la muestra de validacidn

Edad Genero Afio de cursada
M DE H M AU U
16.3 0.64 37 41 40 38

Notas: AU= ante ultimo afio; U= 1ltimo afio.
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5.2.2. Procedimiento de muestreo. Se utilizé una muestra no probabilistica, constituida
por cuatro cursos de escuelas secundarias, dos del antetltimo afio de escolarizacion y dos del
altimo.

5.2.3. Instrumentos. Se utilizaron los instrumentos que se detallan a continuacion.

5.2.3.1. Asentimiento y consentimiento informado. El consentimiento informado fue
completado por los tutores legales de los padres y que consta en el anexo H, mientras que los
participantes firmaron un asentimiento informado antes de comenzar la tarea (anexo ).

5.2.3.1. Textos expositivos y Argumentativos de la escala CompLec. Cada texto es
acompafado de 5 preguntas de opcion maltiple, dando un total de 10 puntos posibles, uno por
respuesta.

5.2.3.2. Prueba ad hoc de memoria. Tarea de recuerdo libre, en la que se les solicita a
los sujetos que respondan, por escrito, qué recuerdan sobre cada uno de los dos textos, la tarea
no tiene limite de extension en la respuesta, ni de tiempo para su realizacion.

Permite una puntuacion sobre cada item total (1 punto) o parcial (0.5 puntos). Para la
presente muestra de validacion se utilizo la plantilla de correccion que consta en el anexo E,

que posee 15 items de 1 punto y 6 de medio punto para cada uno de los dos textos.

5.2.4. Procedimiento. La validacion de los instrumentos fue realizada por el autor de la
tesis. La administracion fue grupal, en horario escolar, en presencia de un docente de la
institucion y del investigador. Los pasos del proceso de validacion fueron los que siguen.

5.2.4.1. Recoleccion de consentimientos informados de los tutores. Los
consentimientos fueron enviados a los padres por la institucion escolar y recolectados por la
misma institucion de forma previa. S6lo participaron aquellos sujetos que cumplieron con este

paso.
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5.2.4.2. Introduccién por parte del entrevistador a la tarea. Los participantes se
situaron en sus lugares habituales y el investigador les comunicO las caracteristicas del
experimento. Previamente, les insto a leer el consentimiento informado. Se hizo hincapié en
que la tarea tenia un caracter optativo y que debian realizarla con lo mejor posible.

5.2.4.3. Firma de asentimiento informado. Una vez que los participantes leyeron el
consentimiento informado y se respondiera a cualquier duda surgida, se retir6 el asentimiento
informado.

5.2.4.4. Tarea de comprensién. Se solicitd a los sujetos que comenzaran a leer los
textos y a completar, sin detenerse las preguntas de opcidén maltiple.

El orden de los textos fue siempre primero el expositivo y luego el argumentativo.

5.2.4.5. Recoleccion de protocolos de comprension y distribucion de protocolos de la
prueba de memoria. Los cuadernillos fueron retirados por los pupitres una vez terminada la
tarea y se dejo dado vuelta (para evitar que los participantes pudieran leerlos) los protocolos
de la prueba de memoria. Se esperd a que se cumplieran 10 minutos. Durante ese tiempo el
entrevistador converso con los alumnos de forma informal. Cumplido el tiempo se les indico a
los sujetos que dieran vuelta los protocolos y comenzaran con la tarea.

5.2.3.6. Resultados académicos en el area de lengua y literatura. Para obtener un

registro de validez externa, se solicitd a los docentes, las calificaciones obtenidas en pruebas

académicas en el area.

5.3. Resultados

La tabla 8 resume los estadisticos descriptivos para las cuatro puntuaciones que permiten
obtener las pruebas: en el caso del CompLec, el puntaje de comprension de textos
argumentativos y expositivos y en el caso de la prueba de memoria, los puntajes de memoria

argumentativa y expositiva. Los mismos corresponden a la version definitiva de las pruebas
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una vez que se realizaron las correcciones en la prueba de memoria que se describen en el

apartado 5.3.2.

Tabla 8
Estadisticos Descriptivos de la Muestra de Validacion

Minimo Miximo M DE Varian- Asime- Curto-

......................

za tria 818
Comprension 1.00 5.00 3.88 1.03 1.06 -.783 134
texto expositivo
Comprension 0.00 5.00 3.63 1.33 1.76 -0.98 650
texto
Argumentativo
Memoria texto  0.00 13.00 485 3.25 10.57 679 -212
expositivo
Memoria texto  0.00 11.00 3.19 293 3.61 949 -.096
argumentativo

5.3.1. Prueba de normalidad. Se realizd una prueba de normalidad de Kolmogorov-
Smirnov para verificar la normalidad de las variables. Los resultados de las pruebas de
comprension indicaron que los puntajes no siguen una curva normal. El texto expositivo obtuvo
un puntaje Z = 2,52, p <.001; mientras que el texto argumentativo tuvo un puntaje Z = 2.46, p
<.001.

En este sentido es importante considerar que se selecciono una franja etaria homogénea,
en una prueba que en su version original estuvo disefiada para abarcar a jovenes desde los 13
afios, por lo que es esperable un sesgo hacia puntajes elevados. A pesar de lo antedicho los
resultados de asimetria y curtosis (ver tabla 8) se encuentran dentro de los limites de +/- 1, lo
que indica que en muestras de mayor tamario la distribucion tiende a normalizarse.

En cuanto a la prueba ad hoc de memoria, los resultados indican que se trata de una
distribucion normal: en cuanto al recuerdo del puntaje expositivo, Z = 1.01, p = .253 y en el

recuerdo del texto argumentativo Z = 1.24, p = .091.
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5.3.2. Validacion de la prueba CompLec. A diferencia de la técnica original, s6lo se
utilizaron 2 de los 5 textos que componen la prueba, por lo que, si bien se presentan para que
sea comparados los datos del estudio original, es importante tener en cuenta que al reducirse
tanto el tamafio de la muestra, como la cantidad de reactivos (10 en lugar de 20), resulta
esperable una cierta disminucion en los indices de validez estadistica, que como se vera, se ha
mantenido dentro de niveles aceptables.

5.3.2.2. Validez Interna: Tomando el total de 10 items (5 preguntas de texto expositivo
y 5 preguntas de texto argumentativo) el alfa de Cronbach obtenido es de .667, mientras que,
en la muestra de validacién original, en poblacion espafiola, sobre 20 items, y con una n de
1854 sujetos, fue de .795. Estos resultados hablan de un nivel de consistencia aceptable
(Hernandez Sampieri et al., 2012).

Respecto al comportamiento de los items, los resultados que pueden verse en la tabla 9
en la que se comparan los datos obtenidos en el presente estudio con los publicados por los
autores del CompLec (Llorens et al. 2011), permiten observar que los indices de homogeneidad

obtenidos son similares a los de la validacion original de la prueba.

5.3.2.3. Validez Externa. Al igual que en el trabajo de Llorens etal. (2011) como medida
de validez externa se consideraron los resultados académicos de los participantes. La
correlacion obtenida entre los puntajes del &rea correspondiente a las asignaturas de lengua y
literatura y los resultados de comprensién en la prueba CompLec fue de r = .735 en preguntas
referentes al texto expositivo y de r = .822 en cuanto a las preguntas sobre textos

argumentativos.
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Tabla 9
Comparacién de Resultados de los [tems entre la Presente Investigacion
v la Muestra Original.

Indice de Homogeneidad Alfa de Cronbach si el
elemento se ha
suprimido

ftem EV MO EV MO
1 249 342 657 787
2 299 396 661 784 |
3 398 392 629 785
4 336 358 644 786
5 310 273 649 792
6 504 417 616 783
7 295 338 668 788
8 321 333 646 788
9 391 386 630 785
10 404 467 627 779

Nota: EV: Estudio de validacion en argentina. MO: Muestra Original
espafiola. Items 1 a 5 corresponden a texto expositivo, los 6 a 10
corresponden a texto argumentativo.

5.3.2. Estandarizacion de la prueba ad hoc de memoria. La validacion de la prueba
de comprensién se realizo corrigiendo los textos producidos por los sujetos de forma libre
segun la planilla de correccion que consta en el anexo E. Se realizd un andlisis factorial
exploratorio y se tomaron en cuenta los indices de homogeneidad (tablas 12 y 13) y en funcion
de ello se arrib6 a una lista de 10 items de 1 punto y 6 items parciales para cada uno de los dos

textos. La plantilla de correccion definitiva puede verse en las tablas 10 y 11.



Tabla 10

Plantilla de Correccion del Texto Expositivo
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Texto original

Requisitos 1 punto

Requisitos %2
punto

El lenguaje de las abejas

Una obrera exploradora ha salido como cada
mafiana a buscar alimento. No muy lejos ha
encontrado un prado lleno de flores.

pero ¢,como podréa explicar el descubrimiento
a sus compafieras?

Un mensaje bailado: La abeja vuelve a la
colmena y convoca a sus compafieras.
Cuando estén todas atentas comienza a
ejecutar una curiosa danza.

Su baile se compone de vueltas que Estos
movimientos darén la clave de donde esta
situado el prado a sus comparieras. describen
una figura similar a un ocho: primero un
circulo, después una linea recta en la que
agita el abdomen de un lado a otro y, por
Gltimo, otro circulo girando en sentido
contrario al primero La linea recta indica la
posicion del sol. Es la que mas informacién
proporciona. La exploradora ha localizado la
comida en la direccion del sol y hacia él, por
tanto, recorre la linea recta ascendiendo
verticalmente por la superficie del panal.

Si hubiera encontrado la comida en sentido
contrario al sol, la exploradora hubiera
recorrido la linea recta descendiendo
verticalmente. Como el alimento se
encuentra a 40° a la derecha del sol, la linea

4 recta forma un angulo de 40° con la vertical.

"abeja obrera", y “busqueda
de alimento™

Interrogante sobre la
comunicacion

vuelta a la colmena, presencia
de las compafieras y baile

Descripcidn del baile en el
gue conste: forma de ocho y
que la linea recta indica la
posicion del sol.

El &ngulo de la linea recta
indica la posicion de la
comida. Debe utilizar ejemplo
de 40°

abeja exploradora
o indicacion de
abeja que busca
alimento

Concepto de
comunicacion a
través del baile

Presencia de una
caracteristica del
baile: ocho,
circular o linea
recta respecto al
sol.
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La exploradora indica a sus compafieras que
el alimento esta bastante alejado agitando
mucho el abdomen. Si la comida hubiera
estado cerca, es decir, a menos de 50 metros,
en lugar de «la danza del ocho» la abeja
hubiera realizado una «danza en circulo». En
ella hubiera dado numerosas vueltas en
circulo alternando una vuelta en el sentido de
las agujas del reloj y la siguiente en sentido
contrario.

Un beneficio mutuo: Las abejas son atraidas
por la forma, color y aroma de las flores.
Sobre todo, prefieren las de tonos amarillos y
azules, con aromas frescos y cantidades
moderadas de las flores de néctar con el que
se fabricara la miel que tomamos las personas.

El néctar se produce en glandulas
denominadas nectarios, que se sitlan en el
interior de las flores

Asi, para chupar o libar el néctar, la abeja
debe avanzar un trayecto mas o menos largo
durante el cual cabeza y dorso tocan distintas
partes de la flor, entre ellas los estambres,
impregnéndose de polen.

Cuando la misma abeja visite la proxima flor
depositara estos granos de polen sobre la
parte femenina o estigma de la flor,
dejandolos en la situaciéon adecuada para
llevar a cabo la reproduccién de la planta.

De esta forma se cierra el ciclo de beneficio
mutuo mediante el cual las abejas extraen el
néctar de las flores ayudando a su
reproduccion.

Agita el abdomen para indicar
la distancia y si la distancia es
mayor a 50 metros la danza es
circular.

abejas- atraidas por la forma,
color y aroma (dos de tres son
requisito).

El néctar se produce en
glandulas denominadas
nectarios

Para chupar el néctar, la abeja
toca diferentes partes de la
flor.

descripcion del trasporte del
polen de la parte masculina a
la femenina.

ciclo de beneficio mutuo y
cual las abejas extraen el
néctar de las flores ayudando
a su reproduccion
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Eleccion de

determinadas
flores por sus
caracteristicas

Debe mencionarse
el proceso de
extraccion del
néctar.

Concepto: la
blasqueda de
alimento favorece
la reproduccion de
las plantas.




Tabla 11

Plantilla de Correccion del Texto Argumentativo
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Texto original

Criterio 1 punto

Criterio % punto

Energia Nuclear
Arturo

Actualmente el 87% de la energia que consumimos
proviene de quemar combustibles derivados del
petréleo, lo que produce gases de efecto invernadero.
Esto esta afectando gravemente al cambio climatico,
1 por lo que debemos frenar la emisién de estos gases.

Si consideramos que la demanda de energia mundial
no deja de aumentar, lo que hara que en poco tiempo
se agoten las reservas mundiales de petréleo,

debemos empezar a considerar la explotacion de
fuentes alternativas de energia diferentes del
2 petroleo.

En la actualidad, la Unica posibilidad suficientemente

desarrollada para garantizar las necesidades

mundiales de energia es la explotacién de la energia
3 nuclear.

Hasta la fecha su principal freno han sido los
problemas de seguridad y medioambiente

Pero, en los ultimos afios, la industria atomica ha

modificado sus estrategias para lograr que las

centrales nucleares sean mas seguras, limpias y
4 eficientes.

De hecho, el nimero de accidentes cay6 un 90% en la
década de 1990-1999, lo que convierte a la energia
nuclear en la mejor alternativa para garantizar el
abastecimiento mundial de energia segura y limpia.

Sonia

El uso de la energia nuclear no se puede defender: ni
5 social, ni econémica, ni medioambientalmente.

No hay que insistir en su peligrosidad, ya que la
terrible explosion de la central nuclear de Chernébil
6 supuso el punto final a este debate.

quemar combustibles
fésiles, efecto
invernadero y cambio
climético

considerar fuentes
alternativas

Unica opcidn desarrollada
- energia nuclear

modificado estrategias
para lograr centrales mas
seguras

energia nuclear no es
defendible ni econémica
ni medioambientalmente

peligrosidad - ejemplo de
Cherndbil

1

inviabilidad a
largo plazo del
consumo de
combustibles
fosiles

Energia nuclear
como Unica
alternativa viable

modificacion de
los parametros de
seguridad

Peligrosidad de la
energia nuclear
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La industria nuclear ha fracasado econémicamente
dado que, a pesar de las ayudas econémicas
recibidas, no ha conseguido ser un sistema rentable

Por otra parte, en los dltimos cincuenta afios no se ha
encontrado una solucién satisfactoria para deshacerse
de los peligrosos residuos radioactivos que genera.

Ademas, el uranio, del cual procede la energia
nuclear, también se ir& encareciendo porque las
reservas mundiales conocidas y recuperables a un
coste razonable no superan los 3 0 4 millones de
toneladas.

Debemos mirar a paises como Alemaniay Suecia, que
estan cerrando sus centrales nucleares, a la vez que
disminuyen el consumo de petréleo para reducir las
emisiones de CO2, el principal gas responsable del
efecto invernadero.

Para responder a las necesidades crecientes de
energia, estos paises estdn utilizando energias
renovables como la eélica o la solar, verdaderas
fuentes de energia alternativa, mas economicas,
limpias y seguras.
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Gltimos 50 afios - no
encontraron solucién -
descarte de residuos

Insustentabilidad

econémica

encarecimiento del uranio
- reservas limitadas 3 0 4
millones de toneladas

Alemaniay Suecia
cierran centrales
nucleares

superioridad de la energia
edlicay solar.
Economica, limpia y
segura

Presencia de
alternativas
6 mejores

La tabla 12 muestra el analisis factorial con extraccién de un solo factor, lo que result6

el modo mas ajustado tras probar inicialmente con dos factores.

Esto indica que tanto el

recuerdo expositivo como el argumentativo se encuentran estrechamente vinculados.
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Tabla 12

Analisis Factorial con Extraccion de un Factor para la Prueba de Memoria
El 432 Al* 160
E2* 337 A2 492
E3 525 A3* 342
E4 512 Ad 507
E5* 294 A5 531
E6* 112 AG* 218
E7 626 AT 542
E8* 334 AB* 298
E9 378 A9* 193
E10 400 Al0 517
E11 341 All 528
E12 690 Al2* 370
E13 528 A13 506
El4 596 Al4 613
E15 593 Al5 412
EP1 343 Al6 489
EP2 392 AP1 589
EP3 386 AP2 583
EP4 572 AP3 579
EP5 690 AP4 512
EP6 629 AP5 452

AP6 583

Notas: A: items de memoria argumentativa, E: items de memoria expositiva. EP:
items parciales expositivos. AP: parciales argumentativos.
* Items eliminados de la version final.
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5.3.2.1. Validez interna. Una vez sustraidos los items mencionados en el parrafo anterior,
el alfa de Cronbach de la prueba de memoria se establecid en .914. El analisis de cada item
puede verse en la tabla 13.

En lineas generales puede afirmarse que la prueba tiene adecuados niveles de
consistencia interna y un nivel de homogeneidad que permiten confiar en los resultados
obtenidos.

5.3.2.2. Validez Externa. Dado que la prueba fue disefiada ad hoc para evaluar el
recuerdo libre de los textos leidos, se utilizo como medida de validez su correlacion con la
prueba de comprension. En dicho sentido, se obtuvieron correlaciones moderadas entre la
memoria del texto expositivo y su comprension r = .414, p = <.001 asi como en lo referente al

texto argumentativo r = .417, p = <.001.

Tabla 13
Estadisticos de los Elementos de la Prueba de Memoria
M de laescalasi  Varianza de la Coeficiente de Alfa de
se elimina el escala si se elimina  homogeneidad Cronbach si
elemento el elemento se elimina el
elemento
El 0.40 0.40 0,40 912
E2 0.49 0.49 0.49 911
E3 0.27 0.27 0.27 914
E4 0.45 0.45 0.45 912
E5 0.59 0.59 0.59 909
E6 0.35 0.35 0.35 913
E7 0.33 0.33 0.33 913
E8 0.65 0.65 0.65 909
E9 0.49 0.49 0.49 911
E10 0.56 0.56 0.56 910
EP1 0.54 0.54 0.54 910

EP2 0.31 0.31 0.31 914



EP3
EP4
EP5
EP6
Al
A2
A3
A4
A5
A6
A7
A8
A9
Al0
AP1
AP2
AP3
AP4
AP5
APG6

0.36
0.34
0.54
0.65
0.58
0.44
0.45
0.46
0.50
0.41
0.48
0.46
0.45
0.35
0.58
0.56
0.55
0.56
0.48
0.37

0.36
0.34
0.54
0.65
0.58
0.44
0.45
0.46
0.50
0.41
0.48
0.46
0.45
0.35
0.58
0.56
0.55
0.56
0.48
0.37

0.36
0.34
0.54
0.65
0.58
0.44
0.45
0.46
0.50
0.41
0.48
0.46
0.45
0.35
0.58
0.56
0.55
0.56
0.48
0.37

913
913
910
909
910
912
912
911
911
912
911
912
912
913
910
910
910
910
911
913
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Notas: A: items de memoria argumentativa, E: items de memoria expositiva. EP: items

parciales expositivos. AP: parciales argumentativos.

5.4. Relacion entre el Desemperio en los Textos Expositivos y Argumentativos

Dado que en los capitulos siguientes constituira un dato a analizar los niveles de

relacion entre el desempefio de los sujetos segun el tipo de texto, se considera importante

sefialar dicha relacion cuando las tareas fueron realizadas sin ningun tipo de induccion

emocional.
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En este sentido, se realizd una prueba t para medidas relacionadas, encontrandose que
los sujetos no mostraron diferencias significativas en el desempefio en la prueba de
comprension, t (77) = 1.68, p = .096, aunque si tuvieron un desemperio diferente en la tarea de
recuerdo del texto expositivo respecto a lo realizado en el texto argumentativo, t (77) =5.74, p
<.001.

5.5. Conclusiones

El estudio de validacion permite concluir que los textos utilizados de la prueba de
comprension lectora CompLec (Llorens, et al., 2011) resultan validos para su aplicacion en la
muestra de estudio. Los items de respuesta muestran resultados estadisticos similares a los
encontrados en la muestra original. Adicionalmente los niveles de validez interna son
moderados, pero dentro de los limites aceptables (Hernandez Sampieri et al., 2012) y son
apenas inferiores a los hallados en la muestra espafiola, a pesar de tratarse en este caso de una
muestra mas pequefia y con menor nimero de reactivos. La validez externa de la prueba,
medida mediante la comparacion con los resultados escolares de los mismos participantes, fue

adecuada.

En cuanto a la prueba disefiada para evaluar la capacidad de recuerdo demorado, la
validacion permitié conformar una forma de correccion definitiva, mediante la sustraccion de
items que no poseian adecuada carga factorial y/o adecuados indices de homogeneidad. La
version final, posee altos niveles de consistencia interna y, una correlacion moderada con los

resultados en la prueba de comprension, lo que da cuenta de su consistencia externa.

Finalmente, el comportamiento de la muestra no cumplio los parametros de normalidad
en cuanto a los textos de comprension, aunque con resultados que sugieren que si lo hubieran
hecho en una muestra de mayor tamario. Los resultados de la prueba de memoria, en cambio,

siguen una distribucion normal
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Por lo antedicho se concluye que ambas pruebas pueden ser utilizadas de forma confiable

para los siguientes pasos de la investigacion.
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Capitulo 6

Experimento 1: Relacion entre la Valencia Positiva y Negativa y la Comprension y
Recuerdos de Textos Argumentativos y Expositivos
6.1. Introduccion y Objetivos

La valencia es la dimensidn que poseen los estados emocionales que, desde la teoria de
los diferenciales semanticos, se extiende desde el displacer al placer (Osgood et al., 1957).
Desde un punto de vista motivacional, ha sido conceptualizada como una tendencia a la accién
de los individuos que va desde la aproximacion a la evitacion de determinados estimulos (Lang
& Bradley, 2007).

Tal como se ha resefiado en el capitulo 2, casi todas las investigaciones realizados sobre
el rol de las emociones inducidas sobre la comprension lectora, han abordado a las emociones
desde un punto de vista categorial, en el que suele considerarse a las emociones en pares
dicotomicos “positivas Vs. negativas” 0 “alegres Vs. tristes” (e.g. Boyle, 1986; Bohn-Gettler &
Rapp, 2011; Ellis et al. 1995,1997). En este sentido, el presente experimento se asemeja
parcialmente a los antes mencionados, pero, al controlar las dimensiones de activacién y
dominancia, permitird observar en qué medida es la valencia especificamente la responsable
de diferencias en la comprensién y recuerdo de textos expositivos y argumentativos.

El objetivo del experimento 1 es contrastar las hipétesis siguientes: (1) La presencia
de estimulos de valencia emocional positiva (V+) y la presencia de estimulos de valencia
emocional negativa (V-) influyen en la comprension y recuerdo de textos y (2) existen
diferencias en el modo en que la valencia influye en la comprension y recuerdo de textos segun

sean estos de tipo expositivo 0 argumentativo.
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6.2. Método

6.2.1. Participantes. La muestra inicial estuvo compuesta por 176 jovenes de los dos
ultimos afios de la escuela secundaria de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires y el Gran
Buenos Aires, (4to y 5to afio en CABA, 5to y 6to en GBA), 171 de ellos formaron parte de la
muestra definitiva. Respecto al género, la muestra estuvo formada por de 87 mujeres y 82
varones. Las edades oscilaron entre los 15y 18 afios (M = 16.40, DE = 0.69). Los participantes
asistian a escuelas privadas de nivel de matricula intermedia, de lo que puede inferirse un nivel
socioeconémico medio.

Se incluyeron a aquellos sujetos que firmaron el consentimiento y el asentimiento
informado y estuvieron presentes en el momento de la toma, y se excluyeron a aquellos que, o
bien no cumplieron con dicho criterio, o durante la administracion de la prueba no completaron
alguna parte de la tarea propuesta (4 participantes) o afirmaron no haber leido los textos antes

de contestar las preguntas (1 participante).

6.2.2. Procedimiento de muestreo. Se utiliz6 una muestra no probabilistica, constituida
por ocho cursos de escuelas secundarias, 4 del antetltimo afio de escolarizacién y 4 del dltimo.
Se constituyeron dos grupos, segun el tipo de induccién de valencia emocional: valencia
positiva y valencia negativa. Se asigné al azar a dos grupos de cada uno de los afios de
escolaridad a una de las condiciones experimentales mediante un sistema tipo tombola
(Hernandez Sampieri et al., 2012). La tabla 14 permite ver las caracteristicas poblacionales de

la muestra y su asignacién a cada uno de los dos grupos.
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Tabla 14
Asienacion a Grupos del Experimento 1
Edad Genero Ao de cursada
M DS H M AU U
Grupo V- 16.2 0.63 42 43 41 44
Grupo V+ 16.5 0.72 40 44 41 43

Notas: V- = grupo de induccién de valencia negativa; V+ = grupo de induccion
de valencia positiva. AU= ante ultimo afio; U= ultimo afio.

6.2.3. Instrumentos. Se utilizaron los instrumentos que se detallan a continuacion.
6.2.3.1. Asentimiento y consentimiento informado. Se obtuvo el consentimiento

informado por escrito de los responsables legales de los menores de edad (anexo A), que
firmaron a su vez un asentimiento informado de forma previa a comenzar la tarea (anexo B).

6.2.3.2. Imagenes 5671y 6360 de la IAPS. Las imagenes 5621 y 6360 del IAPS fueron
seleccionadas por poseer puntajes similares en las dimensiones de activacion y dominancia,
pero diferir diametralmente en cuanto a su valencia, siendo la primera positiva y la segunda
negativa. Se realiz6 una prueba t para muestras relacionadas donde se obtuvieron los siguientes
resultados: V, t (47) =14.40,p >.001; A, t (47) =-1.22,p 229; D, t (47) =-1,886, p .065. Durante
el estudio piloto (capitulo 5) las imagenes se comportaron tal como lo hicieron en la validacion
realizada en la argentina por Irrazabal et al. (2015).
La imagen 5621 consiste en un grupo de personas saltando en paracaidas. Los puntajes de la
prueba piloto fueronen V, M =7.71, DE 1.74; en A, M =6.85, DE = 2.64 y en D, M = 4.96,
DE = 1.75. Estos resultados no difieren estadisticamente de los obtenidos en el estudio de
Irrazabal et al. (2015) como se verificd a través de una prueba t para muestras independientes:
V,t=-0.73,p .464; A, t (1) =-0.92,p .353 y D, t (1) = 0.92, p .960.
La imagen 6360 muestra una escena en la que una mujer es abofeteada por un hombre. Los

puntajes obtenidos en la prueba piloto fueron en V, M =1.83, DE = 1.21; en A, M = 6.54, DE
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=1.82yen D, M =5.26, DE = 2.40. Igualmente, el comportamiento estadistico no difirio de la
muestra original: V, t (1) =0.56, p = .571; A, t (1) =0.39,p=.693y D, t (1,48) =-1,07, p =
284,

6.2.3.3. CompLec. Se utilizaron los textos “El lenguaje de las abejas” (expositivo) y
“Energia nuclear” (argumentativo) (Llorens Tatay et al., 2011), cuya validacion puede
consultarse en el capitulo 6. Cada uno de los textos consta de 5 preguntas de opciones multiples,
a las que se les asigna un punto si son correctas y cero en el caso de ser incorrectas.

6.2.3.4. Prueba ad hoc de memoria. La prueba de memoria de textos, elaborada
especificamente para la presente tesis (capitulo 6), es una tarea de recuerdo libre, en la que se
les solicita a los sujetos que respondan, por escrito, qué recuerdan sobre cada uno de los dos
textos, la tarea no tiene limite de extension en la respuesta, ni de tiempo para su realizacion.

6.2.4. Disefio de investigacion. Se utiliz6 un disefio experimental inter- intra sujeto. La
variable independiente inter- sujeto fue la valencia y la variable independiente intra- sujeto fue
el tipo de texto. Las variables dependientes consideradas fueron la comprension de textos y el
recuerdo demorado de los mismos.

6.2.5. Procedimiento. Tanto para el grupo de la condicién de valencia negativa como de
valencia positiva se siguio el mismo procedimiento. Se administraron los materiales de forma
grupal, en el horario escolar, en el aula de los sujetos. Cada grupo estaba formado por
aproximadamente 20 participantes. El experimento fue conducido en todos los casos
personalmente por el autor, acompafiado por un docente de la institucion educativa. El
procedimiento, siguid los siguientes pasos:

6.2.5.1. Recoleccion de consentimientos informados de los tutores. Miembros de las
instituciones educativas participantes recolectaron los consentimientos en dias previos a la
realizacién del experimento, realizando contactos de recordatorio a los tutores que no hubieran

entregado el mismo.
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6.2.5.2. Introduccion por parte del entrevistador a la tarea. Los participantes ocuparon
los lugares habituales dentro del aula, se les informd sobre las caracteristicas del experimento,
destacando su caracter optativo. Se describié el asentimiento informado pidiéndoles que lo
lean.

6.2.5.3. Firma de asentimiento informado. Se dio el tiempo necesario para que los

sujetos leyeran el asentimiento y se consultdé sobre la presencia de dudas, aclarandolas si
resultaba necesario. El protocolo fue retirado por los pupitres.

6.2.5.4. Proyeccion de la imagen. La imagen fue proyectada con un proyector
Viewsonic PJD7820HD en definicion de 1920 x 1080 x dpi, sobre una pantalla blanca 4:3 de
86 pulgadas.

Se instruy0 a los sujetos para que, durante 40 segundos, miraran en silencio la imagen
y se concentraran en las emociones que la imagen les suscitaba. Tras ese tiempo, se apago el
proyector.

6.2.5.5. Tarea de comprension. Se solicitd a los participantes que completaran sin
detenerse todo el cuadernillo, completando el mismo de forma silenciosa. También se les pidid
que al finalizar colocaran el cuadernillo boca abajo y esperaran. Los cuadernillos utilizados
pueden verse en el anexo C.

6.2.5.6. Recoleccion de protocolos de comprension y distribucion de protocolos de la
prueba de memoria. Al terminar la tarea de comprension, se recogieron los cuadernillos y se
dejo a su vez, boca abajo, la prueba de memoria. Posteriormente se espero a que se cumplieran
10 minutos, durante los cuales se conversé con los alumnos sobre un tema poco relevante (el
viaje de fin de curso). Cumplido el tiempo, se les indic6 que comenzaran con la tarea de

memoria (anexo D) y que al finalizar podian retirarse dejando el protocolo sobre el pupitre.
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6.3. Analisis de Datos

Para el analisis de datos se utilizo el programa SPSS v.22 (IBM Corp., 2013). Dado que,
como se ha sefialado en el capitulo 6, la prueba de comprensién lectora no cumplié con todos
los requisitos de normalidad, muy posiblemente debido a que se trata de una poblacién
homogénea en cuanto a franja etaria, se analizaron primeramente los datos con pruebas no
paramétricas, encontrandose resultados similares a los que se desprenden de las pruebas
paramétricas. Dado el disefio intra- inter- sujeto elegido para el experimento, se realizé un

ANOVA para medidas repetidas.
6.4. Resultados

Se analizaron los resultados en la prueba de comprension y en la prueba de memoria tanto en

funcion de la valencia inducida como del tipo de texto. La tabla 15 muestra los estadisticos

descriptivos obtenidos en cada condicion experimental.

En primer lugar, se analiz6 el efecto del tipo de texto (argumentativo/ expositivo) y la
valencia inducida (positiva/negativa) sobre la comprension lectora, mediante un analisis de
varianza 2 x 2 de medidas repetidas. El efecto del tipo de texto fue significativo, F (1,171) =
17.40, p <.001, n%=.096, siendo mejor el rendimiento en la comprension de textos expositivos
que de textos argumentativos. Asi mismo existio un efecto significativo respecto a la valencia
emocional, F (1,171) = 23.43, p <.001, n% = .122, siendo mejor la comprension en condiciones
de induccidn emocional positiva que negativa. No existié una interaccion significativa entre el

tipo de texto y la valencia emocional, F (1,171) = 0.42, p = .515, n% = 0.03.
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Tabla 15
Estadisticos descriptivos por grupo (experimento 1)

CE CA RE RA

V+ V- V+ V- V+ V- V+ V-
M 4.26 3.66 390 3.16 570  4.82 4.47 4.50
DE 0.81 1.17 095 143 298 26l 2.65 2.59

Notas: CE: puntaje de comprension texto expositivo CA: puntaje de comprensién texto
argumentativo. RE: puntaje de recuerdo texto expositivo RA: puntaje de recuerdo texto
argumentativo. V- = grupo de induccién de valencia negativa; V+= grupo de induccion de
valencia positiva.

En segundo término, se analizo el efecto del tipo de texto y la valencia inducida sobre
la recuperacion de los textos (prueba de memoria libre), mediante un andlisis de varianza 2 x
2 de medidas repetidas. En este caso, el efecto del tipo de texto también resulto significativo,
F (1, 171) = 37.52, p <.001, 0% =.182. La recuperacion de los textos expositivos es superior al
del texto argumentativo. No se registré un efecto principal de la valencia sobre la memoria, F
(1,171) = 1.12, p = .291, n% =.007, aunque si existié un efecto de interaccion significativo, F
(1, 171) = 17.66, p = .001, n?% =.070. Para evaluar dicha interaccion se realiz6 una t para
muestras independientes en la que se busco observar el efecto de la valencia emocional sobre
cada uno de los tipos de texto. Los resultados permitieron observar que existe un efecto
significativo en favor de la valencia positiva cuando se trata de la recuperacion de textos

expositivos t (85) = 2.03, p =.043, mientras que no existen diferencias significativas segin

valencia en los textos argumentativos t (85) = -0.08, p = .931.
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6.5. Discusioén

Comenzando por las diferencias segun el tipo textual, capturadas por las mediciones
intra-sujeto durante la investigacion, se observa que, tanto en la comprensién de textos como
en el recuerdo demorado, los sujetos obtuvieron resultados superiores en el texto expositivo

respecto al argumentativo.

La diferencia en las competencias lectoras segun el tipo textual es referida
frecuentemente en la literatura (Best et. al. 2008; Duke & Roberts, 2010; Saenz & Fuchs, 2002)
en comparaciones entre textos expositivos y narrativos, en favor de estos Gltimos. No existe
informacidn respecto a textos expositivos vs. argumentativos. No obstante, los autores que han
trabajado sobre comprensidn lectora de estos Ultimos coinciden en que los niveles generales de
comprension de dichos textos son altamente deficitarios en la poblacion evaluada, consistente
en estudiantes universitarios (Britt & Larson 2003; Garcia Alvarez & Garcia, 2016; Larson

Britt y Larson, 2004; Voss et al. 1993).

Si se considera entonces que los resultados de investigaciones previas observan un
rendimiento superior en textos narrativos por sobre los expositivos y que los resultados de la
presente investigacion muestran que los textos expositivos son mejor comprendidos que los
argumentativos, puede inferirse que estos Ultimos son los que mayores dificultades presentan
a los lectores. Esto puede vincularse con la familiaridad con la estructura textual. La
presentacion argumentativa estda mucho menos presente durante la escolaridad que el texto
expositivo (Best et al. 2004; 2008). Mas aun si se considera la necesidad en la actividad
propuesta en la investigacion de leer dos argumentos contrapuestos, lo que hace necesario que
el lector no sélo recuerde cada afirmacién como un dato, sino que lo relacione con una postura
determinada, dado que la misma informacion careceria de sentido si se le atribuyera al

enunciador equivocado.
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Respecto al rol especifico de la emocion, los resultados muestran que los sujetos del
grupo de lectores de valencia positiva obtuvieron mejor desempefio en la comprension de los
textos tanto expositivos como argumentativos que los del grupo de valencia negativa. Asi
mismo, la valencia positiva estuvo vinculada con un mejor desempefio en el recuerdo demorado
del texto expositivo, pero no en el texto argumentativo. Aunque el presente experimento no
permite una comparacion con un estado de valencia neutro, lo cual seria necesario para
responder a la pregunta sobre si estamos frente a un efecto facilitador de la valencia positiva o
a un efecto perjudicial de la valencia negativa, puede afirmarse que, la valencia, de forma
independiente a los niveles de activacion y dominancia, juegan un rol en el procesamiento de
los textos. Dichos resultados coinciden con lo hallado por otros autores, que encontraron
especificamente que los lectores con un afecto inducido positivo rinden de forma superior,
mientras que la valencia negativa correlaciona con resultados inferiores (Boyle, 1986; Bohn-

Gettler & Rapp, 2011; Ellis et al. 1995,1997).

Para explicar la diferencia en los resultados entre las fases de comprension y recuerdo
de los textos, es importante considerar que los recursos cognitivos necesarios para resolver
adecuadamente la primera tarea se vinculan con el procesamiento activo de la informacion,
especialmente en el caso de las preguntas inferenciales. Leer implica asimilar informacién
novedosa a esquemas cognitivos previos, por lo que requiere especificamente estrategias de
acomodacion, con el fin de no reducir la informacion ingresada simplemente a los esquemas
previos, lo que desvirtuaria el sentido del texto. Este tipo de predisposicion cognitiva es la que
se observa en el estado de &nimo de valencia positiva (Bless et al. 2006). Puede inferirse,
entonces, de los resultados del presente experimento, que la valencia en si misma favorece el
procesamiento de la informacion, lo que coincide con lo observado por autores como Bohn-

Gettler & Rapp (2011), pero no sobre los procesos de memoria.
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Desde un enfoque complementario, vinculado con la motivacion, un estimulo
considerado como negativo promueve un tipo de comportamiento de evitacion mientras que la
valencia positiva sefializa la presencia de estimulos apetecibles (Lang & Bradley, 2008). Esto,
llevado al plano de una tarea cognitiva, implica la necesidad por parte del individuo de poner
en juego mayores recursos de control cognitivo para bloguear el factor de interferencia que
presupone no poner en juego mecanismos de evitacion, eso explicaria que los participantes del
grupo de valencia negativa del experimento tuvieran un rendimiento inferior cuando se requeria
comprender un texto, lo que resulta claramente mas demandante a nivel cognitivo que

recordarlo.

Resta analizar el efecto de interaccion observado: la valencia afectd de forma selectiva
el recuerdo de textos expositivos y no de textos argumentativos. En este sentido, Desde la teoria
de la infusion del afecto (Forgas, 1995) es posible que la falta de familiaridad con el material
haya limitado el efecto de la infusion emocional, al obligar al sujeto a poner en juego formas

de enfrentar la tarea menos holisticas y mas analiticas.

Adicionalmente, es pertinente recordar el trabajo de Schinler et al. (2017) sobre la
recuperacion del material leido. En ella se encontrd que, si bien los resultados del recuerdo no
diferian segun el estado de &nimo, si lo hacian respecto a la capacidad de utilizar efectivamente
dicha informacion de un modo activo. Es posible que el texto expositivo se preste mas a este
tipo de trabajo con la informacion que el texto argumentativo, por tratarse de informacion
general, brindada de forma impersonal, en contraste con los textos argumentativos, donde los
lectores deben considerar la informacion como el particular punto de vista de cada autor, lo

que aumenta la necesidad de recordar los textos de forma literal (Britt et al. 2007).

Finalmente, una de las teorias mas aceptadas sobre el efecto de emocién en la memoria

es el de la congruencia emocional (Forgas & Bower, 1987), es importante considerar si los
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textos en si mismos podian ser interpretados por los lectores como positivos o negativos en la
fase de codificacion de la informacion. El texto expositivo utilizado plantea una situacion no
problematica, donde se explica el proceso de comunicacion de las abejas dando cuenta de este
como algo sorprendente y admirable por su complejidad. Por el contrario, el texto
argumentativo podria ser considerado mas problematico, no s6lo por la confrontacion
argumentativa, sino también porque se apela a consecuencias negativas de la energia nuclear,
como catastrofes ambientales, riesgos, etc. Esta diferencia entre los textos podria ser
responsable de que el grupo de induccién positiva no obtuviera tan buenos resultados en la
prueba de recuerdo respecto al texto argumentativo, que resultaba emocionalmente

incongruente.
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Capitulo 7
Experimento 2: Relacidn entre la Activacion Alta'y Baja y la Comprension y Recuerdos
de Textos Argumentativos y Expositivos

7.1. Introduccion y Objetivos

Desde el surgimiento de los modelos dimensionales en la primera mitad del siglo XX,
resulté evidente tanto desde un punto de vista tedrico, asi como por el resultado empirico de
los estudios factoriales, que la valencia podia tener diferentes niveles de intensidad, a la que se
conoce con el término de activacion (Osgood, et al. 1957; Dickinson & Dearling, 1979;
Kornosky, 1967; Russell, 1980; Russell & Merabian, 1977).

A diferencia de la intensidad de las emociones discretas, descripta por ejemplo por
Ekman (Ekman y Cordaro, 2011), la activacion juega un rol determinante en la posterior
categorizacion de una emocion en términos semanticos: una valencia negativa de baja
activacion puede ser categorizada por el individuo como tristeza, mientras que una de alta
activacion como enojo o miedo (Russell, 1980).

El rol especifico de la activacién sobre los procesos cognitivos ha recibido menor
atencion en la literatura y esta se ha centrado principalmente en los procesos de memoria
(Burke, Heuer & Reisberg, 1992, Chistianson, 1984, Christianson & Loftus, 1987, Heuer &
Reisberg, 1990.

El objetivo del experimento 2 es contrastar las hipotesis siguientes: (1) La presencia
de estimulos de activacion alta (A+) y la presencia de estimulos de activacion baja (V-)
influyen en la comprension y recuerdo de textos y (2) existen diferencias en el modo en que la
activacion influye en la comprension y recuerdo de textos segln sean estos de tipo expositivo

0 argumentativo.
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7.2.1. Participantes. La muestra inicial estuvo compuesta por 165 jévenes de los dos

altimos afios de la escuela secundaria de escuelas privadas del Gran Buenos Aires, (5to y 6to),

159 de ellos formaron parte de la muestra definitiva. Respecto al género, la muestra estuvo

formada por de 82 mujeres y 77 varones. Las edades oscilaron entre los 15 y 18 afios (M =

16.5, DE = 0.67). Ninguno de los participantes del presente experimento participé del

experimento anterior.

Se incluyeron a aquellos sujetos que firmaron el consentimiento y el asentimiento

informado y estuvieron presentes en el momento de la toma, y se excluyeron a aquellos que, o

bien no cumplieron con dicho criterio, o durante la administracion de la prueba no completaron

alguna parte de la tarea propuesta (6 participantes).

Tabla 16
Asignacién a Grupos del Experimento 2

Edad Genero Afio de cursada
M DS H M AU U
Grupo A- 16.6 0.72 38 40 36 38
Grupo A+ 16.3 0.64 39 42 42 41

Notas: A- = grupo de induccioén de activacion baja; A+ = grupo induccién de activacién

alta. AU= ante ultimo afio; U= ultimo afio.

7.2.2. Procedimiento de muestreo. Se utilizé una muestra no probabilistica, formada

por ocho cursos de escuelas secundarias, 4 del antetltimo afio de escolarizacion y 4 del ultimo.

La asignacion a cada condicion experimental fue al azar mediante un sistema tipo tombola
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(Hernandez Sampieri et al., 2010). Se constituyeron dos grupos, segun el tipo de induccién de
activacion. La tabla 16 permite ver las caracteristicas poblacionales de la muestra y su

asignacién a cada uno de los dos grupos.

7.2.3. Instrumentos. Se utilizaron los mismos instrumentos que en primer
experimento. La Unica diferencia consistio en las imagenes utilizadas para la induccion
emocional.

En este experimento se utilizaron las imagenes 8180 y 7510, la eleccion de éstas se baso
en que presentan puntajes similares valencia (V) y dominancia (D), mientras que sus valores
de activaciéon (A) son opuestos. Esto fue constatado mediante una prueba t para muestras
relacionadas donde se obtuvieron los siguientes resultados: V, t (47) = 1.05, p =.297; A, t (47)
= 10.37, p < .001; D, t (47) = -0.649, p = .520. Durante el estudio piloto (capitulo 5) las
imagenes se comportaron tal como lo hicieron en la validacién realizada en la argentina por
Irrazabal et al. (2015).

La imagen 8180 muestra a dos hombres realizando un clavado desde una piedra hacia un rio
torrentoso. Los puntajes de la prueba piloto fueron en V, M =6.21, DE 1.05; en A, M = 6.21,
DE =1.39yen D, M =6.17, DE = 1.38. Estos resultados no difieren estadisticamente de los
obtenidos en el estudio de Irrazabal et al. (2015) como se verifico a través de una prueba t para
muestras independientes: V, t (1) =-0.97, p .331; A, t (1) =0.69, p .485y D, t (1) =-1.48, p
137.

La imagen 7510 consiste en un edificio vidriado en un paisaje urbano. Los puntajes obtenidos
en la prueba piloto fueron en V, M =6.00, DE =0.79;en A, M=3.00,DE=142yen D, M =
6.31, DE = 1.29. Igualmente, el comportamiento estadistico no difirié de la muestra original:

V,t (1) =-0.53, p=.589; A, t (1) = 1.25, p=.021y D, t (1) = -1.02, p = .305.
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7.2.4. Disefio de investigacion. Se utilizé un disefio experimental inter- intra sujeto. La
variable independiente inter-sujeto fue la activacion y la variable independiente intra-sujeto fue
el tipo de texto. Las variables dependientes consideradas fueron la comprension de textos y el

recuerdo demorado de los mismos.

7.2.5. Procedimiento: El procedimiento utilizado fue exactamente el descripto para el

experimento 1.

7. 3. Anélisis de Datos

Los datos fueron analizados con el programa SPSS v.22 (IBM Corp., 2013). Aunque,
posiblemente debido a la homogeneidad etaria de la muestra no se cumplieron los requisitos
de normalidad (ver capitulo 6), los resultados de las pruebas no paramétricas resultaron
semejante a la de las pruebas paramétricas. Se utilizd, teniendo en cuenta el disefio intra- inter-

sujeto elegido para el experimento, un ANOVA para medidas repetidas.

7.4. Resultados

Se analizaron los resultados en la prueba de comprension y en la prueba de memoria
tanto en funcién de la activacion inducida como del tipo de texto. La tabla 17 muestra los
estadisticos descriptivos obtenidos en cada condicion experimental (y DE).

En primer lugar, se analizo el efecto del tipo de texto (argumentativo/ expositivo) y la
activacion inducida (alta/baja) sobre la comprension lectora, mediante un analisis de varianza
2 x 2 con medidas repetidas para el tipo de texto. El efecto del tipo de texto fue significativo,
F (1,159) = 10.30, p = .002, n% =.062. Siendo mejor la comprension del texto expositivo que

del argumentativo.
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Tabla 17
Estadisticos descriptivos por grupo (experimento 2)
CE CA RE RA
A- A+ A- + A- AT A- A+
M 3.36 3.62 3.17  3.13 250 351 2.28 3.14
DE 1.35 1.14 1.52 1.46 1.65 2.29 1.59 1.80

Notas: CE: puntaje de comprension texto expositivo CA: puntaje de comprension texto
argumentativo. RE: puntaje de recuerdo texto expositivo RA: puntaje de recuerdo texto
argumentativo. A-: grupo de induccién de activacion baja; A+: grupo de induccién de
activacion alta.

La activacion no tuvo un efecto significativo, F (1,159) = 0.30, p = .581, n% = .002. No
existio una interaccion significativa entre el tipo de texto y la activacion emocional, F (1,159)
=2.07, p=.151, n% = .013.

En segundo término, se analiz6 el efecto del tipo de texto y la activacion inducida sobre
la recuperacion de los textos (prueba de memoria libre), mediante un andlisis de varianza 2 x
2 de medidas repetidas. En este caso, efecto del tipo de texto no fue significativo F (1,159) =
3.75, p = .054, n% =.024. Pero si lo fue la activacion, F (1,159) = 13.41, p <.001, n?% =.079.
Siendo mayor el recuerdo en ambos tipos de texto bajo una induccion emocional de alta
activacion que de un nivel bajo. El efecto de la interaccion no fue significativo, F (1, 159) =

0.22, p =< .634, n% =.001.

7.5. Discusion

Se registr6 un efecto del tipo de texto sobre la comprension, pero no en la condicion de
memoria, lo cual resulta especialmente significativo pues contrasta con lo observado en el
proceso de validacion, asi como también en los otros dos experimentos y cuyas implicancias

se analizan e en el capitulo 9.
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Los resultados del presente experimento permiten afirmar que la activacion en si misma
no influye sobre la comprensién del texto, pero si lo hace con el recuerdo demorado del mismo.
Asi mismo, la ausencia de efecto de interaccion indica que el efecto de la activacion sobre el
recuerdo no difiere seguin el tipo de texto. Si se acepta que la activacion da cuenta de la
proximidad o importancia del estimulo, independientemente de su valencia (Lang & Bradley,
2008), una primera interpretacion de los resultados es considerar que, de forma acorde a todos
los modelos de interaccidon entre memoria y emocion (e.g. Forgas, 1995, Kensinger, 2009), la
activacion alta favorece el almacenamiento de informacién, ya que actia como un indicador
para los sistemas de memoria del valor adaptativo de aquello que se esta codificando y
recuperando, pero en si mismo no actla como una sefializacion respecto al tipo de
procesamiento cognitivo que resulta relevante poner en juego, como si lo hace la valencia
emocional.

Otra cuestion relevante es que el impacto de la activacion sobre la cognicion no es
homogéneo, ya que, de serlo, deberian haberse puesto de manifiesto también en la tarea de
comprension, donde se requiere por parte de los participantes la generacion de inferencias.
Estos resultados son coincidentes con los consignados en la literatura (Burke, Heuer &
Reisberg, 1992, Chistianson, 1984, Christianson & Loftus, 1987, Heuer & Reisberg, 1990)
sobre el efecto de la activacion sobre la memoria en general y sobre el recuerdo de detalles en

particular (Libkuman, Stabler & Otani, 2004; Kensinger, 2009).

Es importante resaltar que, en el experimento, las dimensiones de valencia y dominancia
estuvieron estabilizadas en valores levemente positivos y altos, respectivamente, esto permite
inferir que la activacion inducida no estuvo ligada a sistemas de alerta 0 miedo, asociados
usualmente a respuestas fisioldgicas vinculadas con la defensa, como los observados en el
experimento de Cahill y McGaugh (1995) o los que en estudios por imagenes identificaron

Kensinger y Korkin (2009). En este caso se tratd de una activacion ligada a lo que puede
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considerarse una respuesta de aproximacion, cuyo estudio en la literatura es poco frecuente
(Kensinger, 2009). Por lo tanto, es relevante el constatar que en dicho contexto el efecto
positivo sobre el recuerdo se sostiene del mismo modo que ante estimulos asociados a una
valencia negativa, lo que apoya el concepto de independencia del factor activacion de la

dimension valencia, mostrando que su efecto sobre la cognicion no depende de ésta ultima.
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Capitulo 8
Experimento 3: Relacion entre Dominancia Alta y Baja y la Comprension y Recuerdos
de Textos Argumentativos y Expositivos

8.1. Introduccion y Objetivos

La dominancia, originalmente denominada “potencia” en los trabajos de Osgood et al
(1957) es la dimension de las emociones que da cuenta del nivel de control percibido por el
individuo sobre el estimulo que induce el estado emocional. Existe una relacién inversa entre
la fuerza del estimulo y la sensacién subjetiva de control sobre el mismo (Russell & Mehrabian,
1977).

Como se resefio en el capitulo 2, la dominancia siempre ha sido considerada el méas débil
de los factores y algunos autores han optado por eliminarla de los modelos dimensionales,
optando por modelos bidimensionales (valencia- activacion) (e.g. Russell, 1980).

Aunque la potencia estadistica de la dominancia es menor comparativamente, no menos
cierto es que sin un tercer factor, resulta dificil dar cuenta de las diferencias entre diferentes
categorias semanticas, que poseen similares niveles de valenciay activacion, como por ejemplo
el miedo y el enojo: ambas caracterizadas por una valencia negativa y una activacion elevada
(Bakker et al, 2014). Es por este motivo que se consider0 pertinente evaluar esta dimension en
el contexto de la presente tesis.

El objetivo del experimento 3 es contrastar las hipotesis siguientes: (1) La presencia
de estimulos de dominancia alta (A+) y la presencia de estimulos de dominancia baja (V-)
influyen en la comprension y recuerdo de textos y (2) existen diferencias en el modo en que la
dominancia influye en la comprension y recuerdo de textos segin sean estos de tipo expositivo

0 argumentativo.
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8.2. Método

8.2.1. Participantes. La muestra inicial estuvo compuesta por 140 jévenes de los dos
ultimos afos de la escuela secundaria de escuelas privadas de la provincia de cordoba, (5to y
6to), 138 de ellos formaron parte de la muestra definitiva. Respecto al género, la muestra estuvo
formada por de 72 mujeres y 66 varones. Las edades oscilaron entre los 15 y 18 afios (M =
16.8, DE = 0.77). Ninguno de los participantes del presenté experimento participé de los
anteriores.

Se incluyeron a aquellos sujetos que firmaron el consentimiento y el asentimiento
informado y estuvieron presentes en el momento de la toma, y se excluyeron a aquellos que, o
bien no cumplieron con dicho criterio, o durante la administracion de la prueba no completaron

alguna parte de la tarea propuesta (2 participantes).

Tabla 18
Asignacion a Grupos del Experimento 3
Edad Genero Aifio de cursada
M DS H M AU U
Grupo D- 16.9 0.80 32 35 34 33
Grupo D+ 16.6 0.64 34 37 35 36
Notas: D- = grupo de induccién de dominancia baja; D+ = grupo induccion de

dominancia alta. AU= ante tltimo afio; U= ultimo afio.

8.2.2. Procedimiento de muestreo. La muestra estuvo constituida por ocho cursos de
escuelas secundaria, 4 del anteultimo afio y 4 del dltimo. Se trat6 de una muestra no
probabilistica en la que se asignd al azar a dos de cada uno de los afios de escolaridad a una
condicion experimental mediante un sistema tipo tombola (Hernandez Sampieri et al., 2012).
Se constituyeron dos grupos, segun el tipo de induccién de dominancia. La tabla 18 permite

ver las caracteristicas poblacionales de la muestra y su asignacién a cada uno de los dos grupos.
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8.2.3. Instrumentos. Se utilizaron los mismos instrumentos que en primer
experimento. La Unica diferencia consistio en las imagenes utilizadas para la induccion
emocional.

En este experimento se utilizaron las imagenes 1640y 1726, la eleccion de éstas se baso
en que presentan puntajes similares valencia (V) y activacion (A), mientras que sus valores de
dominancia (D) son opuestos. Esto fue constatado mediante una prueba t para muestras
relacionadas donde se obtuvieron los siguientes resultados: V, t (47) = 0.44, p = .660; A, t (47)
=-1.15,p=.243; D, t (47) = -7.22, p <.001. Durante el estudio piloto (capitulo 5) las imagenes
se comportaron tal como lo hicieron en la validacién realizada en la argentina por Irrazabal et
al. (2015).

La imagen 1640 muestra a un zorro caminando, en una posicion no amenazante. Los puntajes
de la prueba piloto fueronen V, M =5.70, DE=1.90;en A,M=5.66, DE=1.78yen D, M =
5.40, DE = 1.30. Estos resultados no difieren estadisticamente de los obtenidos en el estudio
de Irrazabal et al. (2015) como se verifico a través de una prueba t para muestras
independientes: V, t (1) = -1.13, p .250; A, t (1) = 1.01, p .300 y D, t (1) = 0.16, p .590.
La imagen 1726 consiste en un tigre en posicion amenazante. Los puntajes obtenidos en la
prueba piloto fueronen V, M =5.66, DE =1.78; en A, M=5.79, DE=1.93y en D, M = 3.85,
DE = 2.25. Igualmente, el comportamiento estadistico no difirié de la muestra original: V, t (1)

=-1.76,p .080; A, t (1) = 1.16, p .240 y D, t (1) = 0.16, p .860.

8.2.4. Disefio de investigacion. Se utilizé un disefio experimental inter- intra sujeto. La
variable independiente inter- sujeto fue la dominancia y la variable independiente intra- sujeto
fue el tipo de texto. Las variables dependientes consideradas fueron la comprension de textos

y el recuerdo demorado de los mismos.
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8.2.5. Procedimiento: El procedimiento utilizado fue exactamente el descripto para el
experimento 1.
8.3. Analisis de Datos

Para el analisis de datos se utilizo el programa SPSS v.22 (IBM Corp., 2013). Dado que,
como se ha sefialado en el capitulo 6, la prueba de comprensién lectora no cumplié con todos
los requisitos de normalidad, muy posiblemente debido a que se trata de una poblacién
homogénea en cuanto a franja etaria, se analizaron primeramente los datos con pruebas no
paramétricas, encontrandose resultados similares a los que se desprenden de las pruebas
paramétricas. Especificamente, dado el disefio intra- inter- sujeto elegido para el experimento,

se realiz6 un ANOVA para medidas repetidas.

8.4. Resultados
Se analizaron los resultados en la prueba de comprension y en la prueba de memoria
tanto en funcion de la dominancia inducida como del tipo de texto. La tabla 19 muestra los

estadisticos descriptivos obtenidos en cada condicion experimental (y DE).

Tabla 19
Estadisticos descriptivos por grupo (experimento 3)

CE CA RE RA
D+ D- D+ D- D+ D- D+ D-
M 3.95 4.03 373 3.73 447  4.14 3.36 2.82
DE 1.04 0.93 1.27  1.20 281 3.14 2.29 2.42

Notas: CE: puntaje de comprension texto expositivo CA: puntaje de comprension texto
argumentativo. RE: puntaje de recuerdo texto expositivo RA: puntaje de recuerdo texto
argumentativo. D- : grupo de induccion de dominancia baja; D+: grupo de induccion de
dominancia alta.

En primer lugar, se analiz6 el efecto del tipo de texto (argumentativo/ expositivo) y la

dominancia inducida (alta/baja) sobre la comprension lectora, mediante un analisis de varianza
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2 x 2 con medidas repetidas para el tipo de texto. El efecto del tipo de texto fue significativo,
F (1,138) =5.53, p =.020, n%=.039. Nuevamente se comprendié mejor el texto expositivo. La
dominancia no tuvo un efecto significativo F (1,138) = 0.52, p = .820, n% =.001. No existi6
una interaccion significativa entre el tipo de texto y la dominancia emocional, F (1,138) = 0.10,
p =.743, 1% = .001.

En segundo término, se analiz6 el efecto del tipo de texto y la activacién inducida sobre
la recuperacion de los textos (prueba de memoria libre), mediante un analisis de varianza 2 x
2 con medidas repetidas para el tipo de texto. El efecto del tipo de texto fue significativo F
(1,138) = 29.97, p <.001, n% =.181, mostrando mejor indice de recuerdo el texto expositivo.
Pero no fue estadisticamente significativo el efecto de la dominancia, F (1,138) = 1.23, p =
228, 1% =.009; ni el de la interaccidn entre ambas variables, F (1, 138) = 0.23, p = .629, n% =

.002.

8.5. Discusion
Al igual que lo sucedido en el experimento de valencia, el texto expositivo se comprendio
y recordd con mayor facilidad que el texto argumentativo. Nuevamente, esto resulta
consistente con los valores en los que estabilizaron las variables de valencia y activacion y son
diferentes a los encontrados tanto en la validacion como en el segundo experimento

(activacion).

Como se ha destacado en el capitulo 2, los estudios que han vinculado el efecto de las
dimensiones afectivas con la cognicion se han centrado en la activacion y la valencia, dejando,
a excepcion del trabajo de Wen et al. (2018), completamente de lado analisis respecto a la
dominancia. En este sentido, los resultados obtenidos en el presente experimento adquieren
una relevancia particular. La dominancia puede considerarse, dentro de la triada dimensional

de las emociones, el factor mas ligado en si mismo a los procesos cognitivos, en tanto que
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entrafia un andlisis por parte del individuo respecto al control sobre el estimulo (Merhabian,
1996), el cual necesariamente debe tomar en cuenta los valores de las otras dos dimensiones.
En otras palabras, para determinar si un estimulo puede o no ser controlado, la intensidad del
estimulo y su valencia deben ser tomados en consideracion. Esto explica los altos niveles de
correlacion con otros factores que han llevado a autores como Russell (1980) a prescindir de

la dominancia.

Los resultados obtenidos, permiten rechazar la tercera hipotesis de investigacion
propuesta, ya que no se observa un vinculo entre la dominancia inducida y la comprension y
recuperacion de textos. Que los resultados obtenidos no sefialen ninguna diferencia entre ambas
condiciones experimentales, lo que implica que no es posible atribuir a la dominancia un efecto
sobre la comprension o la memoria independiente de los efectos suscitados por la activacion o
la valencia, puede estar implicando tanto que la dominancia no tiene un papel importante sobre
otros procesos cognitivos como que estos efectos quedan enmascarados por los generados por

las otras dimensiones con las que la dominancia comparte altos niveles de varianza.
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Discusién
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Capitulo 9

Conclusiones

9.1. Diferencias en la Comprensidn y Recuperacion Segun el Tipo de Texto

El rol del tipo de texto, en tanto que estructura jerarquicamente superior, es una variable
considerada para dar cuenta de los procesos de comprension textual, sobre todo los modelos
interactivos y descendentes. Esta superestructura (Kintch, 1998) permite la puesta en juego
del conocimiento previo tanto para la comprensidn del texto en sus aspectos de microestructura,
(e.g. eleccidn de sentido en el caso de ambigiiedades semanticas), como para anticipar el rol
de la informacion que el texto brinda en funcién de estructuras textuales prototipica. Todo esto,
redunda en diferencias en las capacidades comprensivas segun el tipo de texto (Duke &
Roberts, 2010).

Algunos trabajos verificaron que tanto nifios (Best, et al., 2008), como adolescentes
(Séenz & Fuchs, 2002) y adultos (Zabrucky & Moore, 1999) tienen mas facilidad con el
procesamiento de textos narrativos que de textos expositivos, donde el conocimiento previo y
el vocabulario parecen tener un rol preponderante (Leon & Pefialba, 2002). Los resultados de
la presente tesis indican que, en adolescentes, lo mismo puede decirse del procesamiento de
los textos expositivos respecto a los textos argumentativos. Si bien varios autores (Britt &
Larson 2003; Garcia Alvarez & Garcia, 2016; Larson Britt y Larson, 2004; Voss et al., 1993)
sefialaron, estudiando poblacién universitaria, que la comprension de textos argumentativos
era deficitaria, no existen datos previos que comparen el rendimiento con otros tipos textuales.

En el presente estudio se ha encontrado, aunque con ciertas diferencias segun el
experimento, que los participantes muestran un patron general de rendimiento superior en
textos expositivos respecto a los argumentativos, tanto a nivel comprensivo como a nivel de la

recuperacion demorada. Puede hipotetizarse que estas diferencias se vinculan con la falta de
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familiaridad de los adolescentes con este tipo de texto. Como sefialan diversos autores (Britt et
al. 2007; Kamalski, 2008; van Eemeren et al., 2014), en los textos argumentativos, es
fundamental para una adecuada comprension un conocimiento de la macroestructura tipica, lo
que constituye una diferencia respecto a las competencias requeridas en el texto expositivo, en
que los conocimientos previos de tipo conceptual sobre los topicos de los que trata el texto se
asocian con mejores niveles comprensivos (Amado & Borzone, 2011; Irrazabal, 2010).

Estas diferencias fueron mas fuertes a lo largo de los experimentos en la fase de
memoria que en la de comprension. En esta ultima se evalla con mayor énfasis la capacidad
de recuperar informaciones especificas y no de razonar con conceptos, como sucede sobre todo
en la respuesta de la etapa de comprensién con un contenido inferencial. Como destacan Britt
y Larsen (2003), la comprensién de una argumentacion requiere de la capacidad de recuperar
datos de forma literal, debido a que los argumentos muchas veces se sustentan en datos
aparentemente anecdéticos, lo que hace gue los resultados comparativamente bajos en la tarea
de recuperacion de textos argumentativos sean especialmente relevantes. Podria afirmarse que
existe mayor dificultad de recordar datos puntuales justamente en el tipo de texto donde los
mismos hacen la diferencia, ya que una representacion global del texto no es suficiente, y
cuestiones como quién enuncia, qué datos propone, etc., resultan fundamentales.

Aunque no se realiz6 una evaluacion en la presente investigacion que permita afirmar
el porqué de los problemas especificos con el texto argumentativo, los resultados encontrados
en la Argentina (Garcia Alvarez & Garcia, 2017) informan del mismo tipo de problemas que
fueron observados en otras latitudes (e.g. Voss, 1995) consistentes en la imposibilidad para
diferenciar las diferentes partes de la estructura argumentativa, lo que redunda en la
imposibilidad de ponderar de formar correcta la solidez de los argumentos, asi como de

contextualizar las afirmaciones dentro de la ldgica argumentativa.
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Este tipo de dificultades se vinculan con la falta de un conocimiento previo especificos
sobre como se estructuran los textos argumentativos, producto seguramente, no solo de la falta
de una ensefianza explicita sobre como analizar este tipo textual, sino con la poca presencia de

estos textos en la curricula.

9.2. Tipo de Texto y Emociones

La cuarta hipotesis planteada, sostiene que existen diferencias en el modo en que los
estados emocionales influyen en la comprension y el recuerdo segun el tipo de texto expositivo
y argumentativo. A lo largo de los experimentos, la relacién entre el tipo de texto y las
emociones queda capturada a nivel estadistico por la presencia o ausencia de un efecto de
interaccion entre las variables intra-sujeto (tipo de texto) e inter- sujeto (emocion). Dichos
resultados, salvo en el caso que se analiza a continuacion, no resultaron significativos,
indicando que, salvo la excepcion mencionada, el impacto de la induccion emocional no difiere
segun el tipo textual.

Existe, en efecto, una interaccién leve entre el tipo de texto y la valencia emocional en el
primer experimento, donde se evidencia que los participantes bajo una valencia positiva
rindieron mejor en los textos expositivos que en los argumentativos en la fase de memoria, que
aquellos que habian reducido una induccién de valencia negativa (siempre con activacion y
dominancia estables en niveles elevados). Una posible forma de entender este dato es que dado
que el texto expositivo es un estimulo que puede considerarse emocionalmente no conflictivo,
interactla de forma selectiva con la valencia emocional. Siendo distinto este efecto respecto al
texto argumentativo, que tiene un tono de confrontacion y que especificamente hace hincapié
en diversos problemas (ecoldgicos en este caso). Este efecto es el que diversos autores han
sefialado bajo la idea de la congruencia emocional (Bower, 1981; Isen et al., 1978). Esta

hipétesis, sin embargo, no explicaria por si solo porqué los sujetos con valencia inducida
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negativa no tuvieron mejor recuperacién del texto argumentativo, lo cual hubiera sido
esperable ya que existiria también un fendmeno de congruencia. Una posible explicacién es el
fendmeno de induccién del afecto que, segun Forgas (1995), implica que el efecto de
congruencia no se presenta cuando la tarea es especialmente desafiante o novedosa, lo que pude
haber sucedido dado que, como se ha mencionado, los participantes no leen frecuentemente

textos argumentativos.

9.3. Emocién y Comprensién Lectora

La primera hipdtesis de investigacion proponia que la presencia de estimulos de valencia
emocional positiva y negativa influian en la comprension y el recuerdo de textos. Los
resultados del primer experimento permiten afirmar que efectivamente la valencia tiene un rol
en la comprension de textos en general (en favor de la valencia positiva), pero no asi en la
recuperacion demorada de los textos, donde el efecto se da exclusivamente sobre el texto
expositivo, como se analizo en el apartado anterior. Por su parte, en funcién de los resultados
de los experimentos dos y tres, debe descartarse parcialmente la hipotesis dos, sobre el efecto
de la activacion (ver apartado siguiente) y completamente la tercera hipdtesis, ya que no se
encontrd ningun efecto especifico de la dominancia sobre la comprension.

Para comprender estos resultados es pertinente sefialar que las teorias que buscan
conceptualizar los fendmenos emocionales consideran que las emociones son sefiales que le
indican al individuo de forma rapida sobre aspectos relevantes del ambiente. Una emocién
positiva indica la ausencia de amenaza y la pertinencia de continuar con una forma de
comportamiento por defecto o basada en holisticos (Schwartz & Clore, 1983), lo que implica
acomodar la realidad a esquemas previos mas que buscar adaptarse (Bless et al. 2006), o0, desde
otra perspectiva, la emocion positiva indica la presencia de un estimulo apetitoso o deseable

(Bradley & Lang, 2007; Damasio, 1999). Autores como Ellis y Ashbrook (1988) consideran
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que, dado que los procesos cognitivos de tipo intelectual son secundarios adaptativamente a
otro tipo de conductas importantes para la supervivencia, las emociones negativas interfieren
en los procesos de orden superior, ocupando recursos cognitivos, en lo que han denominado
“locacion de recursos”. Desde esta teoria, podria decirse que, adicionalmente a cualquier efecto
de las emociones positivas, el animo negativo dificulta el desempefio del lector. Resulta
entonces comprensible encontrar que la induccion de una valencia positiva, tal como se observa
en el primer experimento permita mejores resultados en la tarea de comprensién lectora que
una valencia negativa inducida. De forma consistente, los exiguos trabajos que han intentado
indagar de forma separada el efecto de la valencia y el de la activacion, acuerdan en vincular
mayormente a la primera efectos especificos sobre el razonamiento, mientras que la activacion
parece vincularse fundamentalmente con la memoria (Clark et al., 1983; Kensinger, 2009;
Kuhbandner & Zehetleitner, 2011; Libkuman et al., 2004).

Asi como puede encontrarse una consistencia entre los resultados encontrados y los
modelos de interaccion entre emocion y cognicion, también puede observarse una
concordancia con los resultados de investigaciones previas sobre emocion y lectura (Boyle,
1986; Ellis, et al., 1997; Ellis, Varner et al., 1995; Kuhbandner & Pekrun, 2013; Richter &
Eyber, 2017; Tornare, et al. 2016), todos vinculados con disefios experimentales diferentes al
presente, ya que no separaron las diferentes dimensiones emocionales y, por lo tanto, refieren
a emociones discretas tales como “tristeza” y “alegria”. En estos experimentos, se observa que
la tristeza correlaciona con resultados inferiores respecto a la alegria. Especialmente
consonantes con los lo encontrado en esta tesis, resultan las conclusiones a las que arriban
autores como Bohn-Gettler y Rapp, (2011) y Schindler et al. (2017) quienes especificamente
encuentran que las personas con animo positivo generan mas inferencias durante la lectura. La
investigacion realizada difiere estos trabajos no sélo en cuanto a la procedencia de la muestra,

sino respecto a la franja etaria, al centrarse en adolescentes. Por lo que una primera conclusion
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es que estos fendmenos, observados inicialmente en poblacidn universitaria angloparlante,
puede observarse también en adolescentes argentinos.

La ausencia de un efecto especifico de las variables de activacion y dominancia y la
presencia de un efecto de la valencia pareceria relacionarse con que es que ésta la encargada
de indicar el tipo de proceso cognitivo que resulta pertinente en un momento determinado,
independientemente de la intensidad emocional. Cuando una persona esta bajo un afecto
positivo, su set cognitivo parece ser mas adecuado al procesamiento de informacidn novedosa
que cuando se da la condicion emocional inversa.

La importancia de esto es maltiple. En primer lugar, permite corroborar que,
efectivamente, las dimensiones emocionales descriptas por los modelos dimensionales (e.g.
Bradley & Lang, 2007) poseen cualidades especificas independientes en cuanto a su efecto
sobre la cognicion. En segundo término, si la induccion de una emocion de valencia positiva,
de forma independiente a la activacion, permite mejorar el rendimiento lector, eso abre la
posibilidad de utilizar estimulos de induccién emocional de forma intencional, come se discute
mas adelante. Finalmente, estos resultados apoyan las teorias que vinculan al animo positivo
0 negativo con diferentes formas de procesar informacion y no como consecuencia de una
mejora en procesos atencionales o mnémicos (Clore, Gasper & Garvin, ; Fielder, Nickel,

Asbeck & Pagel, 2003).

9.4. Emocién y Memoria de Textos

Los resultados del segundo experimento indican que un estado de activacion alto

favorece mejores indices de recuerdo que un estado de activacién baja, independientemente de

la valencia emocional por lo que puede afirmarse que mientras que la valencia afecta el modo
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en que la informacidn es procesada, es la activacion la que determina el almacenamiento de
esta.

No se han encontrado en la literatura investigaciones que vinculen la activacion y el
recuerdo demorado de los textos especificamente, pero si existen numerosos trabajos que
asocian a ésta con los procesos de mnémicos, muchos de los cuales se han centrado en la
memoria emocional de situaciones negativas, ligadas en gran medida a situaciones
potencialmente traumaticas (Burke et al. 1992; Cahill & McGaugh, 1995; 1998; Chistianson
& Loftus, 1987; Clark et al. 1983; Heuer & Reisberg, 1990; Libkuman et al.,2004), asi como
en los cambios en el nivel de detalles recordados por sujetos cuando se encuentran bajo un
proceso de alto nivel de activacion (Kensinger, 2004).

El rol de la activacién, entonces, aparece ligado principalmente con sefialar la relevancia
adaptativa de la informacién percibida, a la que en consecuencia se le asignan mayores recursos
atencionales (Robinson et al., 2004) asi como mayores recursos mnémicos tanto en su
almacenamiento como en su posterior recuperacion (Kensinger, 2009).

Los resultados de la presente investigacion, al confirmar el rol de la activacion sobre el
recuerdo de textos, permiten explicar, por ejemplo, la ausencia de efecto sobre la recuperacion
observada por algunos autores (e.g. Schindler et al. 2017) tras la induccion de emociones
positivas 0 negativas, ya que ambas comparten los mismos niveles de activacion. Del mismo
modo, dan una explicacion alternativa a los trabajos que se centraron en comparar una emocion
desde modelos discretos con una condicidn de control neutra (e.g. Boyle, 1986) y encontraron
diferencias en la recuperacion de informacion, ya que es factible atribuir a la activacion y no
la valencia dichos cambios.

Una conclusion importante, adicionalmente, es que, si tal como se observé tanto en este
experimento como en otros trabajos, la activacion es la variable emocional principalmente

asociada a los cambios en los procesos de memoria, entonces las teorias que vinculan
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emociones positivas y negativas a fendmenos de mnémicos deben ser repensados en funcion
de estos resultados, como ya ha sido sugerido por algunos autores (ver Hoscheidt, 2013 para
una revision).

Finalmente, la metodologia utilizada en el presente trabajo se presta para algunas
conclusiones adicionales. En primer lugar, la induccion emocional no reprodujo un estado
extremo de activacion, tratandose de imagenes de valores moderados y un método de induccion
grupal que intencionalmente y por razones éticas, no pretendio alterar en exceso a los
participantes. En segundo término, la activacién inducida estuvo asociada a un estimulo de
valencia positiva, que a nivel tedrico se vincula con circuitos de aproximacion y no de huida,
lo cual difiere de la mayor parte de las investigaciones previas. Que a pesar de estos factores
se haya encontrado un efecto moderado pero significativo sobre la recuperacion de informacion

implica que aun niveles de activacion leves tienen un efecto sobre la cognicion.

9.5. Discusion final
El desempefio en las tareas de comprension lectora y la capacidad de recuperacion de
la informacion leida en adolescentes es afectado por el estado emocional presente durante el
proceso lector. Estos resultados son acordes tanto a la bibliografia existente sobre los procesos
cognitivos en sentido amplio, asi como también con la investigacion existente en el campo de
la comprension lectora, la cual tradicionalmente habia indagado este fendmeno desde modelos
discretos de las emociones y en poblacion universitaria.
Los experimentos realizados, analizando de forma independiente las dimensiones
de valencia, activacion y dominancia, permiten afirmar que la valencia tiene un rol especifico
en los procesos de comprension, resultando mas favorable la emocion de valencia positiva que

valencia positiva. La activacion, en cambio aparece especificamente vinculada con efectos
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sobre la memoria, siendo mejor el recuerdo cuando existe un nivel de activacion alto durante
la codificacion.

En lineas generales, entonces, tal como otros autores han sefialado (e.g. Bless et al.
2006; Kensinger, 2009), la valencia se vincula con el modo en que la informacion es procesada,
actuando como una sefializacion el tipo de razonamiento que resulta apropiado en funcién de
la presencia y ausencia de conflicto. La activacion, en cambio, actla sobre la memoria, ya que
cuando el nivel de ésta es alto, la informacion es almacenada por los individuos como relevante.

Las diferencias observadas en cuanto al tipo de texto permiten afirmar que, en lineas
generales, posiblemente por una mayor familiaridad con la macroestructura tipica, los
adolescentes tienen mejores capacidades para comprender y recordar textos expositivos que
textos argumentativos. También puede afirmarse que, ya sea por una mayor exposicion previa
al tipo textual o por particularidades propias de éste, el efecto de las emociones sobre la
comprension y el recuerdo de ambos tipos textuales no es homogénea, lo cual a su vez permite
concluir que no es posible generalizar los efectos sobre los procesos cognitivos de las
emociones sin tener en cuenta las particularidades y exigencias cognitivas de cada tarea. Lo
antedicho lleva a realizar una serie de afirmaciones a modo de conclusion de la presente tesis.

En primer lugar, en vista de los resultados, un modelo que pretenda explicar el modo
en que se desarrollan las emociones en el ser humano, debe contemplar que aspectos
dimensionales, ya que los efectos independientes observados hacen insuficiente considerar a
la activacion como simplemente la diferencia de intensidad de una emocion discreta, como
sugiere, por ejemplo, Ekman (1992). Desde los modelos discretos se ha afirmado que existen
respuestas prototipicas de cada emocion bésica, que se manifiestan en todas las dimensiones
del individuo, tanto a nivel conductual como a nivel fisioldgico y cognitivo. Estos resultados

contradicen dicha afirmacién.
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En segundo término, no es posible encontrar un efecto de la dominancia que sea
disociable de las demés dimensiones. Esto podria ser un dato en favor de la tendencia marcada
en los modelos en las ultimas décadas de abandonar dicho concepto. Sin embargo, los
resultados de Wen et al. (2018), que encontraron diferencias en los tiempos de fijacion visual
en los sujetos en funcién de la dominancia atribuida a los estimulos, pueden implicar que el
efecto de la dominancia s6lo puede apreciarse en tareas atencionales y en factores sutiles como
los tiempos de reaccién. Dado que los modelos bidimensionales (valencia/activacion),
encuentran dificil explicar la diversidad afectiva existente, seria deseable contar con mayor
investigacion en este sentido.

En tercer lugar, respecto a los modelos de comprension lectora, las diferencias
encontradas segun el tipo de texto, asi como el efecto de interaccion observado en el primer
experimento indican que un modelo que quiera dar cuenta de forma completa de los complejos
procesos que subyacen a esta capacidad, no puede prescindir de considerar como el lector
trabaja cada tipo textual en particular. Modelos como la vision simple de la lectura (Hoover &
Gough, 1990), que voluntariamente prescinden de forma heuristica de este tipo de
consideraciones, pueden tener sin duda tener una utilidad en la practica, pero carecen del poder
explicativo para comprender como se comprende un texto. Adicionalmente, las intervenciones
derivadas de modelos reduccionistas necesariamente seran mas eficaces en lectores ndveles,
como nifios pequefios, que aun se encuentran lidiando con la decodificacion o la comprension
béasica a nivel verbal, pero no podra favorecer la mejora de adolescentes y adultos que siendo
relativamente buenos lectores de un tipo textual, presentan importantes déficits en otros.

Cuarto, vinculado con lo anterior, el espacio que ocupa la lectura de diversos géneros,
en particular el argumentativo, en la educacion formal deberia ampliarse para permitir una
mayor familiaridad con este tipo de textos. Del mismo modo, el trabajo sobre estrategias

lectoras, que parece tener una eficacia para mejorar el desempefio de los malos lectores (Hebert.
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Bohaty, Nelson & Brown 2016) deberia incluir las especificidades del texto argumentativo. Si
bien los tipos de texto forman parte de la curricula de la escuela, en general, esto solo implica
que, en algin momento de la escolarizacion, los nifios son instruidos sobre la existencia de
diferentes tipos textuales. Pero el grueso de los textos que reciben los jovenes esta centrado en
la transmision de informacion a través de textos expositivos y la lectura de textos narrativos en
asignaturas como literatura. La incorporacion de argumentaciones, por ejemplo, a través de
autores que respecto a un tema determinado defienden una postura, puede realizarse
virtualmente en cualquier materia, y es de esperar que eso favorezca una capacidad lectora
superior.

Finalmente, los educadores deben considerar que las emociones de los alumnos juegan
un papel importante en el proceso de aprendizaje, tanto respecto a la comprensiéon como
respecto a la memorizacion de contenidos. El afecto concomitante a un proceso cognitivo
puede, como se realizd durante esta investigacion, inducirse artificialmente, pero depende en
la vida cotidiana de otros factores que, al menos parcialmente, pueden ser modificados por los
docentes tales como el vinculo interpersonal con los alumnos, el clima grupal o el modo en que
un contenido novedoso y potencialmente dificil es introducido al alumnado. Teniendo en
cuenta el rol de la valencia y la activacion, puede pensarse que el aprendizaje de un contenido
novedoso, que requiere ser razonado, sera mas fructifero si los estudiantes se encuentran en un
animo positivo, aungue no se trate de un nivel de activacion extremadamente elevado. Esto es
importante porque un animo positivo y fuertemente activante, posiblemente genere
disrupciones a nivel conductual. Por otro lado, instancias de bajo nivel de complejidad pero
que requieren memorizacion, seran favorecidas por altos niveles de activacion,
independientemente de la valencia. Determinados contenidos se prestaran mejor a una valencia
positiva, como por ejemplo la realizacion de un juego para recordar la tabla periddica de los

elementos, mientras que otros contenidos, como la historia de la segunda guerra mundial,
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quizas sean mejor recordados si ciertos datos se introducen tras ver un documental, cuyo

contenido posiblemente afecte negativamente el animo.

9.6. Limitaciones y Futuras Lineas de Investigacion

La principal limitacion encontrada es la ausencia de una condicion neutra dentro de cada
experimento. Tomando en cuenta las dudas que han surgido durante el analisis de los datos
obtenidos, se hace evidente que, si se hubiera contado con un tercer grupo en el cual no se
hubiera inducido ningun estado emocional, se podrian tener mayores certezas sobre el rol de la
induccion emocional en los procesos cognitivos, no sélo comparando una dimension contra su
opuesto sino con un grupo control, lo cual podria ser relevante a la hora de evaluar la

pertinencia de inducir emociones como forma de mejorar la capacidad cognitiva de los sujetos.

Por otra parte, evaluar la percepcion animica subjetiva de cada participante luego de la
induccién emocional mediante cuestionarios estructurados, podria haber permitido una
comparacion no solo entre grupos de induccién sino ademas correlacionar los resultados con
los niveles afectivos. Dicha actividad no se realizé principalmente porque operativamente
hubiera prolongado los tiempos de la tarea a niveles que en si mismo resultaban incompatibles
con el paradigma de evaluacion colectiva utilizado, sin embargo, puede ser una linea fructifera

en futuras investigaciones.

La tercera limitacion destacable es que, siguiendo el protocolo original de la prueba
utilizada, se administraron los textos siempre en el mismo orden, retrospectivamente, la
ausencia de un contrabalanceo introduce una posible variable espuria que debe tenerse en

cuenta.

Respecto a futuras lineas de investigacion, asi como en el contexto experimental se

realiz6 una induccion emocional previa a la lectura, estos resultados permiten hipotetizar que
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existe la posibilidad de inducir en los lectores un estado de &nimo mediante imagenes u otros
estimulos que acomparian el texto, de forma tal de mejorar los procesos de comprension.

Del mismo modo, como estrategia metacognitiva, podria evaluarse la utilidad de que el
lector favoreciera de forma previa a la lectura un determinado nivel de activacion o valencia
afectiva. Este tipo de aplicaciones préacticas, que deben contrastarse empiricamente, podrian
tener un impacto positivo sobre el desempefio lector de los jovenes, que frecuentemente
padecen dificultades en tareas de comprension de textos.

Finalmente, otra linea de investigacidn que debe tenerse en cuenta es la de introducir los
tipos textuales como variable relevante al evaluar la comprension. Los resultados de la presente
tesis son, hasta donde pudo indagarse, los primeros en comparar en menores de edad la
capacidad de comprension de textos argumentativos con otros tipos textuales, por lo que las
hipétesis planteadas respecto a las diferencias encontradas deben ser confirmadas o descartadas

por futuras investigaciones.
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Anexo A

Consentimiento Informado Piloto y Experimentos

Consentimiento Informado para la investigacion de Tesis Doctoral
“Emocion y Comprension Lectora”

Este documento tiene como finalidad el poder explicarle todas las cuestiones relativas a la
participacion de su hijo en dicha investigacion. Léalo y consulte con el investigador todas las

dudas que se le presenten.
1. EL PROYECTO DE INVESTIGACION:
El mismo fue aprobado por la Universidad de Palermo, Facultad de Ciencias Sociales. El
objetivo es averiguar cémo las emociones, suscitadas por la visién de imdgenes de diverso
tipo puede modificar la comprensidn posterior textos.
2. USOY CONFIDENCIALIDAD DE LOS DATOS:
Los datos que se obtengan de su participacion seran utilizados Unicamente con fines de
investigacion. No se haran publicos los datos personales, los mismos seran tratados con
confidencialidad y se cumplira con el secreto profesional en el uso de la informacién.
3. REVOCACION DEL CONSENTIMIENTO
Si desea que su hijo deje de participar, tiene la posibilidad de comunicarse con el investigador
y el mismo dara de baja la informacién suministrada en las escalas.
4. DECLARACION DE CONSENTIMIENTO
[ o R lei el documento de consentimiento informado que
se me entrego y comprendi la finalidad de este. Por otro lado entendi que en cualquier
momento puedo rechazar que mi hijo/a participe, sin necesidad de dar explicaciones por el
motivo de la desercidn. Por ultimo comprendi que los datos de mi hijo seran tratados de forma
confidencial por el investigador cuyo dato de contacto es: Mariano Scandar:
mscandar@fibertel.com.ar
FeCha:. ..
Bl . o s
ACIAIACION. ... DNIL....ccooiiiiiin,
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Anexo B.

Asentimiento Informado Piloto y Experimentos

A continuacion, realizaremos una breve tarea de comprension lectora, la misma forma parte de
una investigacion aprobada por la Universidad de Palermo, Facultad de Ciencias sociales para
conocer el modo en que los adolescentes comprenden lo que leen.

Se trata de una actividad voluntaria, es decir, que no estas obligado a hacerla. Todos los datos
obtenidos solo los vamos a usar para investigar y nadie (ni siquiera tus docentes o familiares)
conoceran los resultados.

Si tenés cualquier duda por favor planteala al investigador que te dio esta hoja. Si ahora no
tenés dudas, pero en el futuro te surge alguna, o cambias de opinion y no querés que tus datos
sean usados, podes comunicarte al siguiente mail (anotalo antes de entregar esta hoja): Mariano

Scandar mscandar@fibertel.com.ar .

Tu participacion es muy importante y solo te pedimos que hagas la tarea lo mejor posible.

iGracias!


mailto:mscandar@fibertel.com.ar
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Anexo C.

Prueba de comprensidn lectora

El lenguaje de las abejas

Una obrera exploradora ha salido como cada mafiana a buscar alimento. No muy lejos ha
encontrado un prado lleno de flores, pero ¢cémo podréa explicar el descubrimiento a sus
comparieras?

Un mensaje bailado

La abeja vuelve a la colmenay convoca a sus comparieras. Cuando estan todas atentas comienza
a ejecutar una curiosa danza. Su baile se compone de vueltas que describen una figura similar a
un ocho: primero un circulo, después una linea recta en la que agita el abdomen de un lado a
otroy, por ultimo, otro circulo girando en sentido contrario al primero. Estos movimientos daran
la clave de dénde esta situado el prado a sus compafieras. La linea recta indica la posicion del
sol. Es la que mas informacion proporciona. La exploradora ha localizado la comida en la
direccion del sol y hacia él, por tanto, recorre la linea recta ascendiendo verticalmente por la
superficie del panal.

Si hubiera encontrado la comida en sentido contrario al sol, la exploradora hubiera recorrido la
linea recta descendiendo verticalmente. Como el alimento se encuentra a 40° a la derecha del
sol, la linea recta forma un angulo de 40° con la vertical. La exploradora indica a sus comparieras
que el alimento esta bastante alejado agitando mucho el abdomen. Si la comida hubiera estado
cerca, es decir, a menos de 50 metros, en lugar de «la danza del ocho» la abeja hubiera realizado
una «danza en circulo». En ella hubiera dado numerosas vueltas en circulo alternando una vuelta
en el sentido de las agujas del reloj y la siguiente en sentido contrario.

Un beneficio mutuo

Las abejas son atraidas por la forma, color y aroma de las flores. Sobre todo, prefieren las de
tonos amarillos y azules, con aromas frescos y cantidades moderadas de néctar con el que se
fabricara la miel que tomamos las personas. El néctar se produce en glandulas denominadas
nectarios, que se sitlan en el interior de las

flores. Asi, para chupar o libar el néctar, la abeja debe avanzar un trayecto mas o menos largo
durante el cual cabeza y dorso tocan distintas partes de la flor, entre ellas los estambres,
impregnandose de polen.

Cuando la misma abeja visite la préxima flor depositara estos granos de polen sobre la parte
femenina o estigma de la flor, dejandolos en la situacion adecuada para llevar a cabo la
reproduccion de la planta.

De esta forma se cierra el ciclo de beneficio mutuo mediante el cual las abejas extraen el
néctar de las flores ayudando a su reproduccion.
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U Pregunta 1

El prop6sito de la seccidn titulada Un beneficio mutuo es explicar:
A) En qué consiste la danza de las abejas.

B) La utilidad de la miel para los seres humanos.

C) Que las flores se benefician tanto como las abejas.

D) Que los humanos nos beneficiamos tanto como las abejas

U Pregunta 2

Una abeja exploradora ha encontrado alimento en direccidn opuesta al

sol. (Cémo indicara la abeja a sus comparieras la direccién donde se encuentra el alimento?
A) La abeja descendera verticalmente.

B) La abeja realizara la «danza del circulo».

C) La abeja movera el abdomen.

D) La abeja ascendera en circulos.

1 Pregunta 3

¢Por qué se dice que las abejas tienen lenguaje?

A) Porque emiten sonidos que otras abejas pueden reconocer.
B) Porque son capaces de aprender unas de otras.

C) Porque se benefician mutuamente.

D) Porque se trasmiten informacion entre ellas.

U Pregunta 4
¢Qué forma tiene la danza de las abejas cuando la fuente de alimento esta
a 30 metros de la colmena?

U Pregunta 5

Las abejas transportan el polen de una flor a otra flor tomando el polen:
A) Del nectario de una flor y llevandolo a los estambres de otra flor.

B) De los estambres de una flor y llevandolo al estigma de otra flor.

C) Del nectario de una flor y llevandolo al estigma de otra flor.

D) De los estambres de una flor y llevandolo a los estambres de otra flor.




Energia nuclear

Actualmente el 87% de la energia que
consumimos  proviene de quemar
combustibles derivados del petrdleo, lo
que produce gases de efecto invernadero.
Esto esta afectando gravemente al cambio
climético, por lo que debemos frenar la
emisién de estos gases. Si consideramos
que la demanda de energia mundial no
deja de aumentar, lo que hara que en poco
tiempo se agoten las reservas mundiales
de petroleo, debemos empezar a
considerar la explotacion de fuentes
alternativas de energia diferentes del
petréleo. En la actualidad, la Unica
posibilidad suficientemente desarrollada
para garantizar las necesidades mundiales
de energia es la explotacion de la energia
nuclear. Hasta la fecha su principal freno
han sido los problemas de seguridad y
medioambiente. Pero, en los Ultimos afios,
la industria atomica ha modificado sus
estrategias para lograr que las centrales
nucleares sean mas seguras, limpias y
eficientes. De hecho, el numero de
accidentes cayo un 90% en la década de
1990-1999, lo que convierte a la energia
nuclear en la mejor alternativa para
garantizar el abastecimiento mundial de
energia segura y limpia.

Arturo

El uso de la energia nuclear no se puede
defender: ni social, ni econdmica, ni
medioambientalmente. No hay que insistir
en su peligrosidad, ya que la terrible
explosion de la central nuclear de
Chernobil supuso el punto final a este
debate. La industria nuclear ha fracasado
econdémicamente dado que, a pesar de las
ayudas economicas recibidas, no ha
conseguido ser un sistema rentable de
generacion de energia. Por otra parte, en
los ultimos cincuenta afios no se ha
encontrado una solucion satisfactoria para
deshacerse de los peligrosos residuos
radioactivos que genera. Ademas, el
uranio, del cual procede la energia
nuclear, también se ird encareciendo
porque las reservas mundiales conocidas y
recuperables a un coste razonable no
superan los 3 0 4 millones de toneladas.
Debemos mirar a paises como Alemania 'y
Suecia, que estan cerrando sus centrales
nucleares, a la vez que disminuyen el
consumo de petroleo para reducir las
emisiones de CO2, el principal gas
responsable del efecto invernadero. Para
responder a las necesidades crecientes de
energia, estos paises estan utilizando
energias renovables como la edlica o la
solar, verdaderas fuentes de energia
alternativa, mas economicas, limpias y
seguras.

Sonia

180
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U Preguntal
Para Arturo la energia nuclear es la mejor alternativa. ¢Por qué?

A) La energia nuclear proviene del petroleo, que es un recurso ilimitado.

B) Las centrales nucleares contaminan menos y han aumentado su seguridad.
C) Porque la produccion de la energia nuclear es ilimitada.

D) La energia nuclear es barata y facil de producir.

1 Pregunta 2
Aunque hay muchos puntos de desacuerdo, Arturo y Sonia estan de acuerdo en que...

A) Esta aumentando mucho el precio y el consumo de energia.

B) Las centrales nucleares tienen riesgos serios que hay que evitar.

C) Hay que buscar alternativas a la energia procedente del petréleo.

D) La energia es un bien escaso que hay que proteger para que no se agote.

1 Pregunta 3
Arturo sugiere que el uso de la energia nuclear podria, en parte, evitar el cambio climatico
porque...

A) La energia nuclear ataca y reduce los gases de efecto invernadero.

B) En poco tiempo se agotaran las reservas mundiales de petréleo.

C) La energia nuclear es inagotable porque sus recursos son ilimitados.

D) Su produccion, a diferencia del petréleo, no produce gases de efecto invernadero.

1 Pregunta4

Luis es un ingeniero que trabaja desde hace afios en una central nuclear y piensa que con
su trabajo hace una contribucién muy importante a la sociedad. ;Con quién crees que
estaria de acuerdo (con Arturo o con Sonia)?

A) Con Sonia, porque en su carta apuesta por energias alternativas al petréleo.

B) Con Arturo, porque también defiende el uso de energias renovables.

C) Con Arturo, porque defiende que la energia nuclear es mas segura y limpia para el
medio ambiente que el petroleo.

D) Con Sonia, porgue considera que la energia nuclear es mas rentable para los
ciudadanos.

1 Pregunta 5

¢Con qué finalidad hacen referencia Arturo y Sonia a los accidentes nucleares?

A) Para dar apoyo a sus argumentaciones: Arturo porque el nimero de accidentes se ha
reducido, y Sonia porque los accidentes ain son muy graves.

B) Para explicar que la energia nuclear es peligrosa, en lo que ambos

estan de acuerdo.

C) Para explicar que los accidentes en las centrales nucleares han descendido y, por tanto,
la energia nuclear es una buena alternativa.

D) Para concienciar a los lectores de que hay que reducir el nimero de

accidentes en las centrales nucleares.
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Anexo D.

Prueba de Memoria

Escribe todo lo que recuerdes del texto “El lenguaje de las Abejas”
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Escribe todo lo que recuerdes del texto “Energia Nuclear”
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Plantillas de correccion prueba de memoria utilizada en el piloto y la validacion.

Texto expositivo

Puntaje

Puntaje

literal criterio

Literal

global criterio

global

obrera - mafiana y alimento 0-1 1 | abeja exploradora 0-.5
no muy lejos - prado de flores -

pregunta 0-1 2 | comunica al resto 0-.5
mensaje bailado 0-1

vuelve a la colmen - convoca a

sus compaferas 0-1

todas atentas - comienza danza | 0-1 3 | a través de un baile 0-.5
figura de 8 0-1

linea recta posicion del sol 0-1

descender verticalmente -

angulo 40 grados 0-1 4 | distancia y posicion del sol 0-.5
alimento alejado- agitar el

abdomen. Danza en circulo-

Sentido de las agujas del reloj y

siguiente en sentido contrario. |0-1

beneficio matuo 0-1

abejas- atraidas por la forma,

color y aréma (dos de tres son

requisito). Prefieren amarillos

y azules- aromas frescos- miel | 0-1 5 | al obtener el nectar 0-.5
glandulas interior de las flores | 0-1




la abeja toca distintas partes de
la flor- estambes - polen 0-1
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deposita granos de polen sobre
la parte femenina-
reproduccion de la planta 0-1

ayudan en la reproduccion de la
planta 0-.5

ayudan a su reproduccién y
obtienen nectar. 0-1

Texto Argumentativo

Puntaje Puntaje

Literal criterio literal Global criterio Global
Arturo 0-1
80% - quemar combustibles féciles - efecto inviabilidad a largo plazo del
invernadero - cambio climatico /efecto consumo de combustibles
invernadero 0-1 1 | fociles 0-.5
la demanda de energia no deja de aumentar
- agoten reservas petroleo- 0-1

Energia nuclear como Unica
considerar fuentes alternativas 0-1 2 | alternativa viable 0-.5
unica opcion desarrollada es la energia
nuclear 0-1
princial freno - problemas de seguridad y
medioambientales - ultimos afios-
modificado estrategias para lograr centrales modificacién de los
mas seguras 0-1 3 | parametros de seguridad 0-.5
Sonia 0-1
energia nuclear no es defendible

Peligrocidad de la energia
peligrocidad - ejemplo de Chernobil 0-1 4 | nuclear
fracaso econémico - a pesar de ayudas
econdmicas recibidas - no rentable 0-1 5 | Insustentabilidad econdmica 0-.5




ultimos 50 afios - no encotraron soluciéon -
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descarte de reciduos 0-1

encarecimiento del uranio - reservas

limitadas 3 0 4 millones de toneladas 0-1

Alemania o suecia 0-1

superioridad de la energia edlica y solar. Presencia de alternativas
Econdmica, limpia y segura 0-1 mejores 0-.5




Anexo F

SAM (Self-Assessment Manikin)
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t de student IAPS utilizados en la prueba piloto

Anexo G
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1460V
1460A
1460D
1610V
1610A
1610D
2091V
2091A
2091D
4603V
4603A
4603D
5600V
5600A
5600D
5621V
5621A
5621D
5700V
5700A
5700D
5760V
S5760A
5760D
5830V
5830A
5830D
6360V
6360A
6360D
7233V
7233A
7233D
7260V
7260A
7260D

Piloto

Resultados de Irrazabal et al.

(2015)
N M DE N M DE t p
48 758 1.33 524 7.71 1.47 0.59 554
48 421 2.03 524 4.18 2.59 -0.07 937
48 7.02 131 524 7.25 2.25 0.69 484
48 713  1.48 524 7.76 1.60 1.08 278
48 356 117 524 3.91 2.47 0.97 331
48 715 144 524 7.55 2.11 1.28 199
48 7.90 0.83 524 7.98 1.41 0.38 699
48 379 122 524 4.27 2.49 1.32 187
48 579 157 524 6.53 2.37 2.12 034
48 7.40 1.43 524 7.42 1.72 0.07 937
48 610 1.31 524 4.96 2.63 -2.96 .003
48  6.06 1.37 524 6.20 2.52 0.37 704
48 7.08  1.49 524 7.43 1.62 1.44 149
48 577 140 524 4.87 2.73 -2.25 024
48 585 1.83 524 6.29 2.66 1.12 262
48 771 174 524 7.48 2.11 -0.73 464
48  6.85 2.66 524 6.48 2.64 -0.92 353
48 496 175 524 4.94 271 -0.05 960
48 8.04 0.87 524 7.56 1.59 -2.06 039
48 500 2.04 524 4.80 2.67 -2.32 020
48 613 1.35 524 6.14 2.54 0.02 978
48 810 0.83 524 8.06 1.64 -0.16 867
48 410 1.48 524 4.56 2.80 1.12 261
48 488 147 524 6.67 2.42 503  <.001
48 679 1.20 524 7.53 153 3.25 001
48 369 169 524 4.19 2.84 1.19 230
48 675 1.85 524 751 2.90 1.78 075
48 183 121 524 2.07 1.67 0.56 571
48 654 1.82 524 6.69 2.58 0.39 693
48 526 2.40 524 4.85 2.55 -1.07 284
48 513  1.45 524 5.34 151 0.92 355
48 294 146 524 3.14 2.24 0.60 544
48 617 145 524 6.76 2.43 1.65 098
48 735 1.06 524 7.53 1.53 0.79 425
48 583 1.39 524 5.44 2.65 -1.00 314
48 479 174 524 6.63 2.41 516  <.001



7502V
7502A
7502D
7510V
7510A
7510D
8162V
8162A
8162D
8180V
8180A
8180D
8370V
8370A
8370D

48
48
48
48
48
48
48
48
48
48
48
48
48
48
48

5.98
7.79
4.67
6.00
3.00
6.90
7.56
5.40
5.73
6.88
6.21
5.96
7.31
6.98
4.92

1.26
1.18
1.83
0.80
1.43
1.45
1.09
1.59
2.10
1.41
1.90
1.88
1.34
1.34
1.51

524
524
524
524
524
524
524
524
524
524
524
524
524
524
524

7.82
5.75
6.72
6.11
3.40
6.54
7.52
5.00
5.84
6.59
6.48
5.37
6.77
6.48
5.39

1.81
2.61
2.52
1.39
2.17
2.39
1.65
2.46
2.77
2.20
2.62
2.69
2.03
2.29
2.46

6.88
5.36
5.49
0.53
1.25
-1.02
-0.16
-1.10
0.26
0.97
0.69
-1.48
-1.80
-1.48
1.30
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<.001
<.001
<.001
.589
211
.305
.869
.269
.788
331
485
137
071
137
193

La letra final de los nimeros de imagen indica la dimension emocional. V = Valencia, A =

Activacién D = Dominancia
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Anexo H.
Consentimiento informado validacion

Consentimiento Informado para la investigacion de Tesis Doctoral
“Emocion y Comprension Lectora”

Este documento tiene como finalidad el poder explicarle todas las cuestiones relativas a la
participacion de su hijo en dicha investigacion. Léalo y consulte con el investigador todas las

dudas

que se le presenten.

EL PROYECTO DE INVESTIGACION:

El mismo fue aprobado por la Universidad de Palermo, Facultad de Ciencias Sociales. El
objetivo es averiguar cdmo las emociones, suscitadas por la vision de imagenes de diverso
tipo puede modificar la comprension posterior textos. Adicionalmente a la tarea que realizard
su hijo en el aula, se solicitara a la institucidon educativa las calificaciones de su hijo para poder
comparar los resultados.

USO Y CONFIDENCIALIDAD DE LOS DATOS:

Los datos que se obtengan de su participacion seran utilizados Unicamente con fines de
investigacion. No se haran publicos los datos personales, los mismos serdn tratados con
confidencialidad y se cumplira con el secreto profesional en el uso de la informacién.

REVOCACION DEL CONSENTIMIENTO
Si desea que su hijo deje de participar, tiene la posibilidad de comunicarse con el investigador
y el mismo dard de baja la informacién suministrada en las escalas.

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO

YO0, ctieie ettt e st e lei el documento de consentimiento informado que
se me entrego y comprendi la finalidad de este. Por otro lado entendi que en cualquier
momento puedo rechazar que mi hijo/a participe, sin necesidad de dar explicaciones por el
motivo de la desercidn. Por ultimo comprendi que los datos de mi hijo seran tratados de forma
confidencial por el investigador cuyo dato de contacto es: Mariano Scandar:
mscandar@fibertel.com.ar



mailto:mscandar@fibertel.com.ar
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Anexo I.

Asentimiento informado validacién

A continuacion, realizaremos una breve tarea de comprension lectora, la misma forma parte de
una investigacion aprobada por la Universidad de Palermo, Facultad de Ciencias sociales para
conocer el modo en que los adolescentes comprenden lo que leen.

Se trata de una actividad voluntaria, es decir, que no estas obligado a hacerla. Todos los datos
obtenidos solo los vamos a usar para investigar y nadie (ni siquiera tus docentes o familiares)
conocerén los resultados.

Si tenés cualquier duda por favor planteala al investigador que te dio esta hoja. Si ahora no
tenés dudas, pero en el futuro te surge alguna, o cambias de opinion y no querés que tus datos
sean usados, podes comunicarte al siguiente mail (anotalo antes de entregar esta hoja): Mariano

Scandar mscandar@fibertel.com.ar .

También queremos avisarte que, si estas de acuerdo, le pediremos a tu escuela que nos diga
cuales han sido tus Gltimas calificaciones, para ver si existe una relacién entre como trabajaste
hoy y cdmo te va en la escuela.

Tu participacion es muy importante y solo te pedimos que hagas la tarea lo mejor posible.

iGracias!


mailto:mscandar@fibertel.com.ar
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Anexo J
Imégenes utilizadas del 1APS

1460 (Tigre bebe) 1726 (tigre)
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5600 (paisaje) 5760 (paisaje)

YTy Ty ™

|
- .

5700 (paisaje) 7009
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7233 (plato) 7510 (arquitectura)

7260 (torta) 8162 (globos aerostaticos)

7502 (castillo Disney)




