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Resumen

Este artículo tiene como objetivo identificar cambios en la comprensión de lectura en un grupo 
de estudiantes de la CUI, con la implementación de estrategias metacomprensivas en un curso 
virtual. Se contó con una población de 69 estudiantes de todas las facultades que desarrollaron 
el curso y diligenciaron antes y después los instrumentos planteados para la investigación. Se 
encontró que los estudiantes fortalecieron el nivel de comprensión de lectura después del curso 
de habilidades de comunicación lecto escrita, evidenciado en las estrategias de: identificación de 
definiciones con un 8,7%, seguido de la identificación de conceptos con un 4,3%, y la identifica-
ción de la idea principal con un 2,9%. A nivel literal inferir la secuencia de ideas con un 14,5%, 
seguido de asociación de significados con un 13%, planteamiento de hipótesis 11,6% e inferen-
cias de hipótesis con un 10,1%. A nivel inferencial. Se observa que el mayor cambio se dio en 
reconocimiento valorativo en 11,6%, seguido de juicio de realidad en 10,1% e identificación de 
superestructura en 4,3%. Se proporciona información confiable y precisa sobre el impacto del 
curso en modalidad virtual sobre comprensión de lectura de estudiantes universitarios.
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Abstract 

The present study aimed to identify changes in reading comprehension in a group of students 
from the CUI, with metacomprehensive strategy implementation in a virtual course. It had a po-
pulation of 69 students from all faculties who developed the course and required to fill out before 
and after the instruments raised for research. We found that students strengthened the level of 
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 reading comprehension course after reading written communication skills, evidenced strategies: 
identifying definitions with 8.7%, followed by the identification of concepts with 4.3%, and identi-
fying the main idea with 2.9%. A literal level infer the sequence of ideas with 14.5%, followed by 
association of meanings with 13%, 11.6% scenario approach and inferences from hypothesis with 
10.1%. A inferential level. It is noted that the biggest change was in recognition.

Key words: comprehension, strategies, planning, evaluation, virtual.

iNtRoducciÓN

El presente estudio se inscribe, como proyecto do-
cente básico interesado en generar conocimien-
to alrededor de las estrategias metacomprensivas 
en estudiantes del curso virtual habilidades de 
comunicación lecto-escrita de la Corporación 
Universitaria Iberoamericana (CUI).

La actividad académica está organizada en torno 
al discurso escrito, este se constituye en un me-
dio esencial para desenvolverse en este ambien-
te. Los estudiantes universitarios tienen que leer, 
comprender y valorar lo leído y en este proceso 
tienen que ser capaces de seleccionar la infor-
mación relevante para sus propósitos, integrarla 
y almacenarla en un todo coherente. Se espera 
pues, y se exige, que los estudiantes lean y escri-
ban de manera intencional, autónoma y reflexiva 
para responder a los requerimientos académicos. 

Por otra parte González (2009) afirma que al llegar 
los estudiantes a la universidad, parecen como inca-
paces de leer, porque tienden a comportarse como 
novatos al tener que enfrentarse a formas de lectu-
ra que desconocen. Y aunque los docentes señalan 
una incapacidad dramática de sus alumnos para 
comprender los textos, lo que pasa es que los jóve-
nes deben asimilar los lenguajes y códigos concre-
tos que se trabajan en cada programa de estudio.

Al respecto es importante considerar que a nivel 
universitario, las instituciones se han empeñado 

en mejorar el nivel de comprensión de sus es-
tudiantes, dadas las dificultades que manifiestan 
para habituarse al ritmo que les exige el nuevo 
contexto, aprendan a organizar información, 
con sultar fuentes, evitar el plagio y hacer textos 
propios del mundo académico. En esta etapa, así 
como al comienzo de la vida escolar, los estu-
diantes deben aprender a leer, pero ahora desde 
una óptica profesional. Y así, cada vez que asu-
mir un nuevo reto (Barletta, 2001; Torres, 2009). 

Consciente de la necesidad que tienen los futuros 
egresados por desarrollar habilidades comunica-
tivas básicas para su desempeño profesional y de 
la importancia que estas habilidades tienen en la 
vida académica para el acceso y la generación 
de conocimiento, el programa de Fonoaudiolo-
gía de la Corporación Universitaria Iberoame-
ricana (en adelante CUI), desarrolla el compo-
nente de habilidades comunicativas dentro del 
cual se inscribe el curso de habilidades comu-
nicativas lecto-escritas, cuya importancia radica 
en el cono cimiento, aplicación y la transferencia 
efectiva de las estrategias de metacomprensivas 
antes, durante y después de la lectura de textos 
de acuerdo con su vida académica.

Las nuevas tecnologías de la información y la co-
municación (en adelante NTIC) en la educa ción, 
buscan incluir Ambientes Virtuales de Apren-
dizaje (AVA). Desde hace dos años el  curso de 
habilidades de comunicación lecto-escrita se 
ha desarrollado en modalidad virtual en donde 
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se ofrece una amplia gama de alternativas en la 
adquisición de competencias, habilidades y des-
trezas, utilizando el diseño de AVA para dar la 
posibilidad de interacción entre los actores del 
proceso educativo, permitiendo el aprendizaje 
autorregulado y ofreciendo los espacios para la 
comunicación con otros, el trabajo colaborati-
vo, cooperativo y la reflexión conjunta sobre los 
temas de interés que involucren la participación 
activa de estudiantes y docentes (Varón, 2009).

Como antecedente a este proyecto es importan-
te resaltar que en el segundo semestre del 2008 
el equipo de docentes de habilidades de comu-
nicación lecto-escrita aplicó una encuesta deno-
minada “favorita” predeterminada por la plata-
forma moodle, con el fin de que los estudiantes 
autoevaluaran su proceso de aprendizaje a través 
de la experiencia que obtuvieron en la plata-
forma virtual. Esta información permitió iden-
tificar que las dificultades más frecuentes en el 
momento de la lectura son: distracción, falta de 
concentración, baja motivación a la lectura sobre 
todo si los textos son extensas, cuando no son de 
su interés y estos tienen vocabulario técnico, o 
desconocido. No recuerdan lo que leen después 
de varios días, pereza, cansancio, dificultades 
visuales, no consultan otros textos, no plantean 
preguntas claves para apropiarse del texto y po-
der explicarlo con sus propias palabras.

 En este sentido las dificultades que se manifiestan 
se centran en tres aspectos básicos: adquisición o 
refinamiento del conocimiento sobre el proceso de 
lectura y de compresión de textos, toma de con-
ciencia de la necesidad de controlar y de regular 
el propio proceso y por último falta de motivación 
frente al proceso de lectura (Taboada, 2005). 

De otro lado es de tener en cuenta que gran núme-
ro de autores dan cuenta del beneficio que tiene 

la relación entre la fonoaudiología y los recursos 
tecnológicos ya que son fundamentales en la inter-
vención de dificultades lectoras en adultos; a pe-
sar de que aún la investigación fonoaudiológica se 
encuentra en deuda con estas exigencias que se le 
imponen. Prueba de ello es el material que usan los 
fonoaudiólogos en su práctica profesional diaria.

Es importante destacar que si no se realiza in-
vestigación fonoaudiológica que caracterice las 
estrategias metacomprensivas de un grupo de es-
tudiantes de la CUI para la comprensión de un 
texto, continuará presentándose escasez en el co-
nocimiento y de esta manera no se podrá respon-
der con las exigencias actuales en los procesos 
de lectura y escritura en educación superior.

Determinar el cambio de las estrategias meta-
comprensivas para la comprensión de textos en 
un grupo de estudiantes de la CUI del curso vir-
tual habilidades de comunicación lecto-escrita. 
Permitirá identificar el cambio en el uso de las 
estrategias para la comprensión de textos antes 
y después del curso virtual; el rol del docente 
fonoaudiólogo como diseñador de un curso de 
lectura a través de un AVA; la cualificación per-
manente del curso en a la luz de las exigencias 
actuales de las TIC`S para la educación superior.

En este estudio se pretende analizar los siguien-
tes aspectos: Los cambios que se presentan en 
las estrategias metacomprensivas que utilizan 
un grupo de estudiantes de la CUI para la com-
prensión de un texto después del desarrollo del 
curso virtual habilidades de comunicación, esto 
como interrogante principal en la investigación 
así como también, las estrategias metacompren-
sivas que utilizan un grupo de estudiantes de la 
CUI para la comprensión de un texto después de 
iniciar el curso virtual habilidades de comunica-
ción lecto-escrita (Solé, 2005).
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La investigación tuvo como objeto Identificar los 
cambios que se presentan en la comprensión de 
lectura en un grupo de estudiantes de la CUI, a 
través de la implementación de estrategias meta-
comprensivas en un curso virtual de habilidades 
de comunicación lecto-escrita.

Como objetivos específicos se plantearon: Iden-
tificar el nivel de comprensión de lectura inicial 
para determinar el uso de estrategias metacom-
prensivas en un grupo de estudiantes de la CUI 
que cursan habilidades de comunicación lecto-
escrita en modalidad virtual.

Identificar el nivel de comprensión de lectura 
final para determinar el uso de estrategias me-
tacomprensivas en un grupo de estudiantes de 
la CUI que cursan habilidades de comunicación 
lecto-escrita en modalidad virtual.

Determinar las diferencias que existen entre las 
estrategias metacomprensivas utilizadas por un 
grupo de estudiantes de la CUI al inicio y al final 
del curso virtual de habilidades de comunicación 
lecto-escrita.

marco de referencia
En la última década se ha insistido en el concep-
to leer para aprender y con el cual se reconoce 
la esencia del proceso lector. Esta concepción, a 
su vez, implica un pensamiento reflexivo, analí-
tico, crítico, de parte de un lector -aprendiz po-
tencial- intencional, autónomo e independiente 
y, en consecuencia, agente activo y responsable 
de su propio aprendizaje.

Aprender a leer y a escribir han sido siempre ob-
jetivos prioritarios de la educación y se espera 
que al final del nivel básico de escolaridad los es-
tudiantes puedan leer textos adecuados a su edad 
de manera autónoma. 

López (2004) afirma que actualmente se hace 
mayor énfasis en los procesos de construcción 
del sentido del texto y, sin negar la importancia 
de la decodificación, la asume como un medio y 
no como un fin en sí misma. 

La lectura se ve ahora como un proceso realmen-
te activo y flexible de uso de estrategias, que de-
penden de un propósito previo de lectura y del 
texto. 

En función del proceso en la lectura es importan-
te considerar tres niveles de comprensión, defi-
nidos por (Jurado 1988, citado por López 2004), 
como: literal, inferencial y crítico-intertextual. 
La división del proceso de lectura por niveles 
es una forma de caracterizar los modos de leer 
de los estudiantes para establecer estados en su 
competencia lectora.

El nivel literal se define como el nivel que da infor-
mación sobre los elementos básicos, fundamenta-
les para la comprensión del texto. El nivel inferen-
cial es aquel en el que se manejan las relaciones 
internas del texto y del texto con el conocimiento 
previo del lector. El nivel crítico-intertextual se 
caracteriza por: la lectura desde la enciclopedia; 
es decir, la puesta en red de saberes de múltiples 
procedencias (esto sería lo intertextual). 

La explicación interpretativa se realiza por dis-
tintos senderos: va desde la reconstrucción de la 
macroestructura semántica (coherencia global 
del texto), pasa por la diferenciación genérico-
discursiva (identificación de la superestructura: 
¿es un cuento, una historieta, un poema, una 
noticia, una carta?) y desemboca en el reconoci-
miento de los puntos de vista tanto del enuncia-
dor textual y el enunciatario, como de las inten-
cionalidades del sujeto empírico” (Jurado 1998, 
citado por López 2004).
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En el presente estudio es importante considerar 
la relación existente entre la comprensión y el 
aprendizaje. Martínez (1999) destaca que esta 
relación se facilita cuando se puede asociar la in-
formación previa de los esquemas del lector con 
la información nueva del texto. El aprendizaje 
es posible cuando se puede interpretar la infor-
mación nueva en términos de conocimientos y 
conceptos adquiridos previamente, son éstos los 
que permiten al lector entender e interpretar la 
información y elaborar una representación men-
tal coherente de lo que el texto describe (Ber-
letta, 2002). 

En los procesos de comprensión y de producción 
textual, la construcción del sentido, se fundamen-
ta en la interacción permanente del sujeto con el 
texto, por lo tanto, este último y sus característi-
cas contribuirán también a hacer que los proce-
sos sean más o menos difíciles. Actualmente las 
investigaciones se han centrado en el estudio de 
la metacognición como uno de los factores im-
portantes a la hora de leer comprensivamente.

El concepto de metacognición en sí mismo es 
antiguo y se ha aplicado en distintos campos: 
memoria, atención, solución de problemas, es-
trategias, comprensión del lenguaje, aprendiza-
je, pero en los últimos años ha tenido particular 
auge en relación específicamente con la lectura y 
los procesos de comprensión de textos. 

Si lo cognitivo es lo que tiene que ver con el co-
nocimiento, lo metacognitivo es lo que tiene que 
ver con el tener conciencia de ese conocimiento 
y de cómo se logra éste; en otras palabras, saber 
lo que sabemos y no sabemos, así como también 
lo que conocemos sobre nuestro propio sistema 
cognitivo: capacidades y limitaciones y, por lo 
tanto, lo que tenemos que hacer para llegar a sa-
ber. Así, mientras la cognición tiene que ver con 

procesos mentales como la percepción, la aten-
ción, la memoria y la comprensión, la metacog-
nición se ocupa de la metapercepción, la meta-
tención, la metamemoria y la metacomprensión 
(Baker & Brown 1984, citados por Mayor 1993).

De acuerdo a lo anterior, la metacomprensión 
le permite al lector saber qué es lo que necesi-
ta para comprender, qué está pasando mientras 
lee, cuál es su estado de comprensión del texto 
y darse cuenta de si está comprendiendo o no lo 
que lee, durante el proceso mismo. Además, y 
más importante aún, el lector puede, en conse-
cuencia, regular su proceso de lectura y en caso 
necesario si éste no está siendo eficiente, decidir 
sobre la necesidad o conveniencia de usar otras 
alternativas más eficaces.

De acuerdo con (Garner 1987 citado por López 
2004) se dice que el conocimiento metacogniti-
vo de las tareas de procesamiento del texto es 
esencial para llevar a cabo un proceso de lectura 
eficaz.

De la misma manera que los esquemas cogniti-
vos, las estrategias de lectura cumplen un papel 
fundamental en los procesos de comprensión, de 
producción de textos y de aprendizaje, ya que 
permiten el uso orientado y coordinado del co-
nocimiento relevante para establecer relaciones 
significativas con los contenidos, así como el de-
sarrollo de mejores procesos de retención y de 
aprendizaje. Se entiende por estrategia la secuen-
cia de actividades intencionales y deliberadas en 
las cuales se involucra conscientemente el indi-
viduo para lograr las metas que se ha propuesto. 
(Weinstein 1988, citado por López 2004).

Por otra parte, existe una relación entre los de-
sarrollos teóricos acerca de los procesos de 
comprensión de lectura y las prácticas en torno 
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a dichos procesos en el ámbito educativo. En la 
educación actual comienza a ser normal hablar 
de aprendizaje virtual, en línea y a distancia. 
Este tipo de ambientes se incorporan día a día 
a las prácticas presenciales que conocemos, en-
riqueciendo en gran medida, con el potencial de 
los medios y la tecnología, las posibilidades de 
enseñanza en todos los ámbitos.

Es indudable que dentro de un ambiente de apren-
dizaje presencial un proceso que siempre se lleva 
a cabo es la comunicación y algo que es cierto, 
es que la interactividad sólo se da dentro de los 
medios de comunicación. La interactividad en 
los medios presenciales permite ver, sentir, to-
car, etc., cosa que no podemos hacer en un am-
biente virtual. Actualmente la combinación de la 
Web y los sistemas de software multimedia han 
creado ambientes de aprendizaje interactivos, los 
cuales permiten la interacción entre los alumnos 
que comparten un curso, así como la interacción 
entre ellos y sus profesores.

Dentro de este contexto, en el presente documen-
to es importante considerar la relación existente 
entre los ambientes virtuales de aprendizaje AVA 
y los procesos de lectura en términos de las es-
trategias metacomprensivas con el objetivo de 
identificar los elementos, características o limi-
taciones que se tienen que tomar en cuenta para 
que estas nuevas tecnologías puedan implemen-
tar óptimos procesos de enseñanza-aprendizaje 
(Henao, 2002).

Los AVA exigen a los participantes una serie de 
habilidades basadas en materiales interactivos, 
digitales, con características de diseño instruc-
cional, que puede ser usada, reutilizada o refe-
renciada durante el aprendizaje soportado en 
computadora, con el objetivo de generar conoci-
mientos, destrezas y actitudes en función de las 

necesidades particulares. Además proporcionan 
al usuario facilidades como la navegación, retro-
alimentación y evaluación, así como la colabo-
ración.

La introducción de los AVA ha dado como re-
sultado la aparición de nuevos géneros textuales: 
el hipertexto, el chat, la multimedia, la literatu-
ra digital, los textos publicados en la Web. Estos 
nuevos géneros combinan lenguajes, música e 
imágenes como un nuevo código, donde el signi-
ficado es constantemente construido por el usua-
rio a partir del uso de los hiperlinks, donde el 
texto se vuelve una superposición de textos que 
ofrecen una infinita red de posibilidades de lec-
tura (Gutierrez & Aleyda, 2009). 

Arboleda, (2005) quien afirma que, dentro de la 
gran multidireccionalidad del ciberespacio con-
figurado por Internet existe una relación interac-
tiva entre las rutas de navegación, que exigen al 
lector una serie de procesos metacognitivos de 
autorregulación y autoaprendizaje. Surge una se-
rie de rutas que al usuario le exige emprender 
la navegación de los nodos, hipervínculos, hiper-
textos que va encontrando, con la posibilidad de 
detenerse en una parte dentro del mismo docu-
mento o parar a leerlo en un determinado punto 
del recorrido para ir a otro documento o consul-
tar el material relacionado (Romero, 2000). 

Lo anterior define precisamente la principal ca-
racterística del proceso lector dentro del ciber 
espacio que consiste en la posibilidad de libre 
elección de lectura por parte del usuario, la re-
lación interactiva entre las rutas de navegación, 
la lectura que poseen estos medios para el apren-
dizaje autónomo e independiente. Es importante 
considerar que para el éxito del proceso lector se 
debe tener en cuenta conocer y aplicar una serie 
de estrategias metacognitivas (Coiro, 2004).
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Teniendo en cuenta todo lo anterior se puede 
inferir que la comunicación lectora es atendida 
como un proceso interpersonal y comunicativo, 
que permite descubrir el sentido oculto del texto 
y el subtexto, proponiéndose una actitud dialo-
gante con el autor del texto. La comunicación 
lectora permite al hombre obtener una visión 
frente al mundo y no a la reducción del mun-
do en sus partículas más elementales, es decir, 
una visión de mundo que se construye en aque-
lla relación intima entre el lector y el objeto del 
mundo.

mateRiales Y metodo

Se planteó bajo un tipo de estudio explicativo, 
con un diseño pre-experimental, de pre prueba 
-post prueba con un solo grupo (Hernández, 
2006).

Se contó con una población de 69 estudiantes de 
los programas de: Fonoaudiología, Administra-
ción y Finanzas, Contaduría pública, Tecnología 
en logística, Psicología y Fisioterapia; los cuales 
desarrollaron completamente el curso y diligen-
ciaron antes y después del mismo los instrumen-
tos planteados para la investigación: cuestionario 
Manejo de ambientes Virtuales de Aprendizaje 
(AVA), estrategias metacomprensivas y prueba 
de comprensión de lectura

instrumentos: 
Los siguientes instrumentos fueron construidos 
y validados por jueces expertos:

-  Encuesta de auto diagnóstico con el fin que 
los estudiantes determinaran que tan listos se 
encontraban para tomar un curso en Ambien-
tes Virtuales de Aprendizaje. 

-  Encuesta metacomprensiva el objetivo fun-
damental de la encuesta es determinar el co-

nocimiento que los estudiantes manifiestan 
tener sobre los procesos que llevan a cabo 
antes, durante y después de una lectura de es-
tudio. 

-  Prueba de comprensión de lectura para medir 
los niveles de competencia lectora: literal, in-
ferencial y crítico.

Resultados

A continuación se presentan los resultados de la 
investigación, los cuales corresponden a la me-
dición inicial y final de las variables involucra-
das: Manejo de AVA, estrategias metacompren-
siva y comprensión de lectura. Los datos que se 
muestran corresponden al grupo de estudiantes 
de la CUI (69) que desarrollaron el curso de ha-
bilidades de comunicación lecto escrita II en el 
periodo II del 2010 y a su vez diligenciaron los 
instrumentos propuestos para la investigación al 
inicio y al final del curso. 

distRibuciÓN de FRecueNcias maNejo aVa 
PRe Y Post-test

Figura 1. Distribución de frecuencias respuestas afirmativas ma-
nejo de AVA pre test y post-test
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El primer instrumento: Encuesta de auto diagnós-
tico Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) 
se diseñó con el fin de que los estudiantes deter-
minaran qué tan listos se encontraban para tomar 
un curso en dicho ambiente. 

Este diagnóstico contempló las consideraciones 
de orden técnico/ tecnológico como el nivel de 
confort con computadores, habilidades en el ma-
nejo de TIC´S.

Los estudiantes antes de iniciar el curso tienen un 
nivel de conocimiento en el manejo de ambientes 
virtuales de aprendizaje, sin embargo después de 
desarrollar el curso se evidencian cambios a un 
100% (69) en los aspectos referidos a: pertenen-
cia a redes sociales, habilidades en el manejo 
del computador para la navegación en internet, 
descargar un archivo desde el correo electrónico, 
copiar y pegar textos desde el computador, ad-
juntar archivos a correos electrónicos.

Algunos de estos ítems son necesarios para el de-
sarrollo del curso dado que las herramientas en 
la plataforma Moodle exigen estas  habilidades 
tecnológicas, por ejemplo: para el desarrollo y 
envío de computador, navegación en Internet.

Al inicio del curso del 100% (69), el (60) 87% de 
los estudiantes afirmaron tener acceso a internet 
mínimo 8 horas a la semana, sin embargo al fina-
lizar el curso 3% (3) de los estudiantes alcanzó 
este requerimiento. 

Por otra parte al inicio del curso (56) 81,2% de 
los estudiantes afirmaron que habían desarrolla-
do cursos en modalidad virtual y al finalizar el 
curso aumento al (60) 87% de los estudiantes los 
(9) 13% estudiantes restantes no contestaron a 
esa pregunta. Por último es importante destacar 
que al finalizar el curso se evidencia un incre-

mento 14, 4% (10) que pueden instalar progra-
mas en el computador.

Comparativamente los resultados de la estrate-
gia de planeación antes y después del curso de 
habili dades de comunicación lecto escrita II fue-
ron los siguientes:

distRibuciÓN de FRecueNcias uso de 
estRategias metacomPReNsiVas de PlaNeaciÓN 

PRe Y Post-test

Figura 2. Distribución de frecuencias respuestas afirmativas uso 
de estrategias metacomprensivas de planeación pre test y post-test.

De acuerdo a lo anterior se observa que del 100% 
(69) el mayor cambio está en la estrategia de es-
tablecer preguntas previas al texto con un 43% 
(30), seguido de elaborar soluciones hipotéticas 
que se van confrontando con el texto con un 33% 
(23) y de preguntarse qué tanto se de la temática 
que se va a leer con un 32%(22).

Lo anterior indica que los estudiantes después 
del desarrollo del curso logran establecer pre-
guntas previas para poder comprender el texto.

P1 ¿Solo leo cuando me alcanza el tiempo?

P2 ¿Preparo estretagias de apoyo para entender...?

P3 ¿Se dónde puedo conseguir más información?

P4 ¿Establezco preguntas previas al texto?

P5 ¿Doy un vistazo y reconozco quién es el autor?

P6 ¿ Doy un vistazo al texto pata tener una idea...?

P7 ¿Reconozco lo que necesito saber?

P8 ¿Determino el tiempo que requiero para...?

P9 ¿Al leer no sigo ningún método u orden?

P10 ¿Elaboro soluciones hipotéticas que se van...?

P11 ¿Me pregunto qué tanto se de la temática...?

P12 ¿Leo en cualquier lugar y hora?

P13 ¿Me preparo para leer textos de temas que...?

P14 ¿Busco información complementaria de...?

P15 ¿Establezco un propósito de lectura?

(45) 65,2%

(52) 75,4%

(62) 89,9%

(37) 53,6%

(50) 72,5%

(59) 85,5%

(64) 92,8%

(33) 47,8%

(34) 49,6%

(36) 52,2%

(43) 63,3%

(35) 50,7%

(54) 78,3%

(49) 71%

(61) 88,4%

(35) 50,7%

(66) 95,7%

(67) 97,1%

(67) 97,1%

(62) 89,9%

(67) 97,1%

(67) 97,1%

(48) 69,6%

(33) 47,8%

(59) 85,5%

(65) 94,2%

(41) 59,4%

(62) 89,9%

(67) 97,1%

(68) 98,6%
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Otros de los cambios destacados fueron en las 
estrategias de: buscar información complemen-
taria de acuerdo al texto que va a leer con un 
26% (18), seguido de determinar el tiempo que 
requiere para realizar la lectura en un 22% (15), 
y preparar estrategias de apoyo para entender la 
información con un 20% (14).

Después del desarrollo del curso se evidencia 
que los estudiantes aumentan en el uso de las es-
trategias de: dar un vistazo y reconocer quién es 
el autor 17% (12), prepararse para leer textos de 
temas que no entienden y dar un vistazo al texto 
para tener una idea de su nivel de complejidad 
con un 12% (8).

A su vez en la estrategia de establecer un propó-
sito de lectura 10% (7), Leer en cualquier lugar 
y hora 9%( 6), Se dónde puedo conseguir más 
información 7% (5), Reconoce lo que necesita 
saber 4% (3).

Por último al finalizar el curso el porcentaje de 
estudiantes que siguen un método para leer se 
mantiene en un 49% 2 (34). Y solo leer cuando 
le queda tiempo disminuyó en un 14% (10) lo 
cual indica mayor estabilidad en la estrategia de 
planeación.

A continuación se presentan los resultados de las 
estrategias de supervisión antes y después del 
desarrollo del curso lecto escritas.

De acuerdo lo anterior se observa que del 100% 
(69) el mayor cambio está en la estrategia de le 
plantear preguntas al texto con un 39,1% (27), 
seguido de, al leer reconocer fácilmente el pro-
pósito del autor con un 24,6% (17), 

distRibuciÓN de FRecueNcias 
estRategias metacomPetitiVas de suPeRVisiÓN 

PRe Y Post-test

Figura 3. Distribución de frecuencias respuestas afirmativas uso 
de estrategias metacomprensivas de supervisión pre y post test 

Por otra parte las estrategias de: prestar atención 
a las limitaciones de vocabulario y buscar en el 
diccionario las palabras desconocidas, poder in-
ferir el significado de una palabra desconocida 
interpretando el contexto de la frase alcanzaron 
un aumento del 20,3% (14).

Otros de los cambios destacados fueron en las 
estrategias de: Cuando están leyendo ¿le reali-
zo notas al texto? 17,4% (12) Me hago pregun-
tas para controlar si estoy comprendiendo lo que 
leo 14,5% (10) Relaciono el tipo de texto con el 
propósito de lectura y tengo claridad de los erro-
res más significativos que cometo al leer con un 
10,1% (7).

Los menores porcentajes de cambio se eviden-
cian en las estrategias de: establezco la relación 
entre los conocimientos previos y el texto que se 

S1 ¿Tengo claridad de los errores más significativos 
que cometo al leer?

S2 ¿Realizo esquemas, subrayo, hago notas, resumo 
para comprender el texto?

S3 ¿Pudo inferir el siginficado de una palabra desco-
nocida interpretando el contexto de la frase?

S4 ¿Presto atención a mis limitaciones de vocabula-
rio y busco en el diccionario las palabras?

S5 ¿Relaciono el tipo de texto con el propósito           
de lectura?

S6 ¿ Me hago preguntas para controlar si estoy 
comprendiendo lo que leo?

S7 ¿Cuando no comprendo la información busco          
a otros para que me la expliquen?

S8 ¿Establezco la relación entre los conocimientos 
previos y el texto que se está leyendo?

S9 ¿Al leer no sigo ningún método u orden?
S10 ¿Le planteo preguntas al texto?

S11 ¿Releo el texto porque no entiendo                          
lo que estoy leyendo?

S12 Cuando estoy leyendo ¿le realizo notas al texto?
S13 ¿Hago uso del subrayado para entender                 

lo que estoy leyendo?

(60) 87%

(66) 95,7%

(53) 76,8%

(55) 79,7%

(61) 88,4%

(57) 82,6%

(64) 92,8%

(63) 91,3%

(46) 66,7%

(39) 56,5%

(62) 89,9%

(46) 66,7%

(66) 95,7%

(67) 97,1%

(65) 94,2%

(67) 97,1%

(69) 100%

(68) 98,6%

(67) 97,1%

(69) 100%

(68) 98,6%

(63) 91,3%

(66) 95,7%

(64) 92,8%

(58) 84,1%

(68) 98,6%
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está leyendo y cuando no comprendo la infor-
mación busco a otros para que me la expliquen 
7,2%( 5). De igual forma Hago uso del subraya-
do para entender lo que estoy leyendo, releo el 
texto porque no entiendo lo que estoy leyendo 
2,9% (2). Se mantiene con una diferencia míni-
ma del -1,4%(-1).

A continuación se presentan los resultados com-
parativos del uso de estrategias metacomprensi-
vas de evaluación.

distRibuciÓN de FRecueNcias estRategias uso 
de metacomPReNsiVas eValuaciÓN 

PRe Y Post-test

Figura 4. Distribución de frecuencias respuestas afirmativas uso 
de estrategias metacomprensivas de evaluación pre y post test.

Los cambios más altos se evidenciaron en la es-
trategia de: Plantear soluciones a los errores de-
tectados con un (22) 31,9%, seguido de estable cer 
la importancia del texto organizando la informa-
ción en esquemas con un (12) 17,4% y ejecutar 
una acción correctiva al tener una dificultad para 
la comprensión del texto con un 15,9% (11). 

Las estrategias de asumir una postura crítica 
fren te al texto, poder decir fácilmente con sus 
propias palabras lo que comprendió del  texto 
obtuvieron el mismo porcentaje14, 5% (10). 
Por otra parte los estudiantes aumentaron en un 
11,6% (8) la estrategia de poder comentarles a 
otros fácilmente qué tipo de texto leyeron y al 
haber leído pueden relacionar el texto con otros 
que conozco en un 10,1% (7). 

A su vez se observó que los estudiantes después 
del desarrollo del curso aumentaron en un 8,7% 
(6) la estrategia de poder comprobar que el pro-
pósito de lectura que tenían se cumplió, determi-
nar el tiempo que requiero para realizar la lectu-
ra, establezco mis propias conclusiones a partir 
de la información del texto en un 4,3%( 3). Por 
último la estrategia de realizar esquemas, subra-
yo, hacer notas resumir para comprender el texto 
se evidencia una diferencia mínima -2,9% (-2).

A continuación se presentan los resultados ob-
tenidos del tercer instrumento Prueba de lectura 
cuyo fin era determinar los niveles de compe-
tencia lectora literal, inferencial y crítico antes y 
después del desarrollo del curso de habilidades 
de comunicación lecto-escrita.

Los cambios más significativos se observaron 
en la estrategia de identificación de definiciones 
con un 8,7% (6), seguido de la identificación de 
conceptos con un 4,3% (3), por último la iden-
tificación de la idea principal con un 2,9% (29). 
Los desempeños en las estrategias cognitivas 
de: traslación de ideas explicitas, identificación 
de detalles tuvieron mejor desempeño antes de 
iniciar el curso con una diferencia del -14,5% 
(-10) y -8,7% (-6) respectivamente. Lo cual in-
dica que los estudiantes tienen habilidades pre 
 establecidas.

E1 ¿Planteo soluciones a los erores detectados?

E2 ¿Realizo esquemas, subrao, hago notas, resumo 
para comprender el texto?

E3 ¿Establezco mis propias conclusiones a partir de 
la información del texto?

E4 ¿Asumo una postura crítica frente al texto?

E5 ¿Al haber leído puedo relacionar el texto con 
otros que conozco?

E6 ¿Establezco la importancia del texto organizando 
la información en esquemas?

E7 ¿Ejecuto una acción correctiva al tener una 
dificultad para la comprensión del texto?

E8 ¿Determino el tiempo que requiero para realizar 
la lectura?

E9 ¿Puedo comentarles a otros fácilmente                     
qué tipo de texto leí?

E10 ¿Puedo decir fácilmente con mis propias            
palabras lo que comprendí del texto?

E11 ¿Después de leer comprobé que el propósito         
de lectura que tenía se cumplió?

(45) 65,2%

(66) 97,1%

(64) 92,8%

(57) 82,6%

(62) 89,9%

(50) 72,5%

(56) 81,2%

(62) 89,9%

(59) 85,5%

(59) 85,5%

(63) 91,3%

(67) 97,1%

(65) 94,2%

(67) 97,1%

(67) 97,1%

(69) 100%

(62) 89,9%

(67) 97,1%

(65) 94,2%

(67) 97,1%

(69) 100%

(69) 100%
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distRibuciÓN de FRecueNcias 
NiVel iNFeReNcial 

PRe Y Post-test

Figura 5. Distribución de frecuencias respuestas acertadas nivel 
de comprensión nivel literal pre y post-test.

Los resultados obtenidos por los estudiantes a ni-
vel inferencial antes y después del curso de habi-
lidades se pueden apreciar en la siguiente figura.

distRibuciÓN de FRecueNcias NiVel cRítico 
PRe Y Post-test

Figura 6. Distribución de frecuencias respuestas acertadas nivel 
de comprensión nivel inferencial pre y post-test.

Se puede observar que el resultado más significa-
tivo fue en la estrategia de inferir la secuencia de 
ideas con un 14,5% (10), seguido de asociación 
de significados con un 13% (9), planteamiento 
de hipótesis 11,6% (8) e inferencias de hipótesis 

con un 10,1% (7). En cuanto a la identificación 
del texto los estudiantes evidencian mejor des-
pempeño antes de iniciar el curso con una dife-
rencia del -14, 5% (-10).

En cuanto a los resultados antes y después del 
curso de habilidades de comunicación lecto-es-
crita en el nivel crítico se encontró que se obser va 
el mayor cambio en el reconocimiento valorativo 
con un 11,6% (8), seguido de juicio de realidad 
con un 10,1% (7) e identificación de superestruc-
tura con 4,3% (3). 

Se mantuvo sin cambios el juicio de adecuación 
y validez con un 81,2%( 56) tanto al inicio como 
al finalizar el curso. Finalmente los estudiantes 
evidencian mejor desempeño al inicio del curso 
en el establecimiento de relaciones con una dife-
rencia mínima del -7,2%(-5).

distRibuciÓN de FRecueNcias NiVel cRítico 
PRe Y Post-test

Figura 7. Distribución de frecuencias respuestas acertadas nivel 
de comprensión nivel crítica pre y post-test.

discusiÓN 

Teniendo en cuenta los objetivos de la investiga-
ción, se analizaran los resultados obtenidos antes 
y después del curso de habilidades de comuni-
cación lecto escrita con el fin de determinar el 
impacto del mismo en función de la compren-

L1 Identifica 
detalles

(20) 29%

(14) 20,3%
(18) 26,1%

(17) 24,6%

(20) 29%

(28) 40,6%

(46) 66,7%

(40) 58%

(63) 91,3%

(65) 94,2%

L3 Identifica 
los conceptos

L2 Translación 
de ideas 

explícitas

L4 Identifica 
definiciones

L5 Identifica 
idea principal

PRE-TEST             POS-TEST

INF 1 Inferir 
relaciones de 
causa y efecto

INF 2 
Secuencia 
de ideas

INF 3 
Planeamiento
de hipótesis

INF 4 
Idenificar 
intención
del texto

INF 5 
Asociación

de significados

(39) 56,5%

(32) 46,4%

(58) 84,1%

(35) 50,7%

(30) 43,5%

(51) 73,9%
(45) 65,2%

(40) 58%
(50) 72,5%

(42) 60,9%

PRE-TEST             POS-TEST

CRI 1 
Establecimiento

de relaciones

CRI 2 
Juicio de

adecuación
y validez

CRI 3 
Identificación

superestructura

CRI 4 
Reconocimiento

valorativo

CRI 5 
Juicios

de realidad

(20) 29%

(15) 21,7%

(60) 85%

(48) 69,6%

(54) 78,3%

(56) 81,2%
(62) 89,9%

(57) 82,6%

(41) 59,4%

PRE-TEST             POS-TEST
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sión lectora de los estudiantes de la CUI. Para tal 
fin se retoman los resultados de los instrumentos: 
Manejo de Ambientes Virtuales de Aprendizaje 
(AVA), Estrategias metacomprensivas y prueba 
de comprensión de lectura.

Antes del curso los estudiantes afirman tener ha-
bilidades y requerimientos necesarios para el de-
sarrollo del mismo en modalidad virtual como: 
acceso a internet mínimo 8 horas a la semana, 
si han desarrollado cursos en modalidad virtual; 
manejo de las TICs, si pertenecen a redes socia-
les, habilidades computacionales como: descar-
gar archivos, enviar mensajes, administrar archi-
vos, instalar programas.

Después del desarrollo del curso los cambios más 
notorios al 100% (69) se dieron en los aspec tos re-
feridos a: pertenencia a redes sociales, habilidades 
en el manejo del computador para la navegación 
en internet, descargar un archivo desde el correo 
electrónico, copiar y pegar textos desde el com-
putador, adjuntar archivos a correos electrónicos. 
Estos aspectos son necesarios para el desarrollo 
del curso en plataforma Moodle. Otros cambios 
significativos fueron: acceso a internet en un 87% 
(60), desarrollo de cursos virtuales en un 87% 
(60) los 9 restantes no contestaron a esta pregunta.

Es importante aclarar que para el desarrollo de 
cursos de habilidades los estudiantes, desde la 
facultad de fonoaudiología se desarrollan sesio-
nes de inducción, con el fin de que conozcan a 
su docente, horarios de atención presencial, plan 
de curso, uso de las herramientas propias de la 
plataforma Moodle, y en caso de fallas técnicas / 
tecnológicas conocimiento de los centros de apo-
yo en sistemas y de educación virtual. De acuer-
do con los resultados obtenidos se confirma que 
los estudiantes tienen previos conocimientos, y 
los refuerzan después del desarrollo del curso. 

Cuentan con los equipos dispuestos en diferentes 
salas de la universidad y a su vez cuentan con el 
apoyo permanente de los docentes de habilida-
des de comunicación.

Por otra parte se confirma lo planteado por Arbo-
leda (2005) en donde se refiere que en un AVA se 
interrelacionan diversos aspectos comunicacio-
nales, pedagógicos, tecnológicos y afectivos, los 
cuales ayudan a los estudiantes a aprender. Desde 
la perspectiva de educación en línea, el profesor 
se enfatiza en la preparación del escenario propi-
cio para el logro de aprendizajes, aquí la relación 
entre alumnos y profesores se establece de forma 
asíncrona y sincrónica en algunos momentos. 

Los AVA exigen a los participantes una serie de 
habilidades basados en materiales interactivos, di-
gitales, con características de diseño instruccional, 
que puede ser usada, reutilizada o referenciada 
durante el aprendizaje soportado en computado-
ra, con el objetivo de generar conocimientos, des-
trezas y actitudes en función de las necesidades 
particulares. Además proporcionan al usuario fa-
cilidades como la navegación, retro alimentación y 
evaluación, así como la colaboración.

Ahora bien es importante considerar que en la 
actualidad las exigencias en educación superior 
están encaminadas a fortalecer las competencias 
de autocontrol y autorregulación de sus propios 
aprendizajes es decir, si se considera la inte-
racción como fundamental en los procesos de 
aprendizaje, la sociedad de la Información ofre-
ce medios y herramientas nuevas y más potentes 
de comunicación y de interacción; así entonces, 
por ejemplo, las variables espacio y tiempo que-
dan bajo el autocontrol. 

Estas nuevas tecnologías también contribuyen 
a modificar determinados aspectos del proceso 
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de aprendizaje. En especial exigen y permiten 
aumentar la capacidad de autorregulación del 
aprendiz, ofreciendo nuevas herramientas y un 
juego simbólico más enriquecido que, utilizado 
adecuadamente, le permiten ampliar el abanico 
de oportunidades (Arboleda, 2005). 

En cuanto a los resultados obtenidos en el uso de 
estrategias metacomprensivas de planeación su-
pervisión y evaluación se destacaron los siguien-
tes cambios después del desarrollo del curso. 

De los 100%(69), 43% (30) afirman plantear pre-
viamente a la lectura del texto, 33% (23) elabo ran 
soluciones hipotéticas que se van confrontan do 
con el texto, 32%(22) se preguntan qué tanto sa-
ben de la temática que se va a leer. Otros cambios 
destacados fueron en las estrategias de: buscar 
información complementaria de acuerdo al texto 
que va a leer con un 26% (18), seguido de deter-
minar el tiempo que requiere para realizar la lec-
tura en un 22% (15), y preparar estrategias de apo-
yo para entender la información con un 20% (14).

En cuanto a las estrategias de supervisión los 
cambios destacados fueron en las siguientes es-
trategias: plantearle preguntas al texto preguntas 
al texto con un 39,1% (27), seguido de al leer re-
conocer fácilmente el propósito del autor con un 
24,6% (17), prestar atención a las limitaciones de 
vocabulario y buscar en el diccionario las palabras 
desconocidas, poder inferir el significado de una 
palabra desconocida interpretando el contexto de 
la frase alcanzaron un aumento del 20,3% (14).

Por último se destacan cambios significativos en 
las siguientes estrategias de evaluación: plantear 
soluciones a los errores detectados con un (22) 
31,9%, seguido de establecer la importancia del 
texto organizando la información en esquemas 
con un (12) 17,4% y ejecutar una acción correc-

tiva al tener una dificultad para la comprensión 
del texto con un 15,9% (11). Las estrategias de 
asumir una postura crítica frente al texto, poder 
decir fácilmente con sus propias palabras lo que 
comprendió del texto obtuvieron el mismo por-
centaje14, 5% (10). 

De acuerdo a lo anterior es importante resaltar 
que los estudiantes desarrollaron el curso de ha-
bilidades de comunicación lecto-escrita II en 5 
unidades temáticas que contemplaron: 

UT1. Autodiagnóstico: encuesta de manejo de 
ambientes virtuales de ambientes virtuales de 
aprendizaje, encuesta aplicación de estrategias 
metacomprensivas y prueba de comprensión de 
lectura.

UT2. Conceptualización: lectura, niveles de 
comprensión, tipología textual y estrategias me-
tacomprensivas. Actividad quiz control de lectu-
ra de los textos base y complementarios

UT3. Metacomprensión literal: conceptualiza-
ción a través de guía didáctica y actividad con 
guía de trabajo que exigía el desarrollo de una 
rejilla con preguntas generadoras a la compren-
sión de un texto discriminadas en planeación, 
supervisión y evaluación. Prueba de integración 
parcial implicaba el desarrollo de una prueba de 
comprensión de lectura a nivel literal.

UT4. Metacomprensión inferencial: conceptua-
lización a través de la guía didáctica y dos guías 
de actividades una dirigida a la comprensión in-
ferencial, en la cual se exigía el desarrollo de una 
rejilla con preguntas generadoras para la com-
prensión de textos y otra a la clasificación de in-
ferencias. Prueba de integración parcial implica-
ba el desarrollo de una prueba de comprensión 
de lectura a nivel inferencial.
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UT5. Conceptualización a través de la guía di-
dáctica y dos guías de actividades una dirigida a 
la comprensión crítica, en la cual se exigía el de-
sarrollo de una rejilla con preguntas generadoras 
para la comprensión de textos y otra a la clasi-
ficación de argumentos con base en textos rela-
cionados con su carrera. Prueba de integración 
parcial implicaba el desarrollo de una prueba de 
comprensión de lectura a nivel crítico.

De acuerdo con los resultados obtenidos se con-
firma que después del desarrollo del curso los 
estudiantes lograron cambios significativos que 
permitieron fortalecer las estrategias pre conce-
bías en otros cursos como el de habilidades de 
comunicación lecto escrita I cuyo objetivo está 
encaminado a fortalecer habilidades meta cogni-
tivas para la lectura y la escritura.

Por otro lado, es importante retomar los aportes 
dados por (Flavell 1973 citado por Mayor, 1993) 
en donde se afirma que el conocimiento meta-
cognitivo es un sistema altamente complejo, en 
el que la información de las tres variables pla-
neación, supervisión y evaluación interactúan 
formando una red muy intrincada. Así que este 
conocimiento incluye, además, conciencia sobre 
el modo en que el conocimiento sobre las tres 
variables se interrelacionan para la consecución 
de las metas cognitivas. 

A su vez plantea una interacción permanente y 
bidireccional entre estos tres aspectos y las metas 
cognitivas. Según él, el conocimiento metacog-
nitivo resulta principalmente de las experiencias 
metacognitivas; estas permiten al lector tomar 
conciencia de sus capacidades y  carencias, de las 
exigencias de diferentes tareas y de las estrategias 
adecuadas en diferentes casos. Pero, al tiempo que 
las experiencias metacognitivas hacen que el con-
junto de conocimientos metacognitivos del indivi-

duo se active, aumente o se modifique, este cono-
cimiento, a su vez, se consti tuye en la base para 
nuevas experiencias y nuevas acciones estratégicas.

Por otra parte, de acuerdo con López (2004), tanto 
las experiencias como el conocimiento metacog-
nitivo llevan al individuo a decidir qué acciones 
estratégicas (uso) son las más adecuadas: selec-
cionar, revisar, evaluar y descartar estrategias an-
tes, durante y después de sus procesos cognitivos.

Antes, permiten planificar el proceso de acuerdo 
con las demandas de la tarea, el propósito y el 
tiempo disponible. Durante el proceso, facilitan 
la supervisión permanente de los logros cogni-
tivos y la búsqueda de soluciones adecuadas en 
caso necesario. Después, permiten activar nue-
vas estrategias: cognitivas, para lograr una mejor 
comprensión, y metacognitivas, para evaluar la 
comprensión lograda. Finalmente, el uso de es-
trategias metacognitivas produce nuevas expe-
riencias y nuevos conocimientos metacognitivos. 

Para realizar un análisis más detallado de los 
resultados encontrados, a continuación se reto-
marán para cada uno de los niveles de compren-
sión lectora (literal, inferencial y critico), con los 
cambios más significativos después del curso de 
habilidades de comunicación lecto escrita II. 

Respecto al nivel de comprensión literal los cam-
bios más significativos se observaron en la es-
trategia de identificación de definiciones con un 
8,7% (6), seguido de la identificación de concep-
tos con un 4,3% (3), por último la identificación 
de la idea principal con un 2,9% (29).

A nivel inferencial se puede observar que el re-
sultado más significativo fue en la estrategia de 
inferir la secuencia de ideas con un 14,5% (10), 
seguido de asociación de significados con un 
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13% (9) , planteamiento de hipótesis 11,6% (8) e 
inferencias de hipótesis con un 10,1% (7).

Y a nivel crítico se observa que el mayor cam-
bio se dio en el reconocimiento valorativo con 
un 11,6% (8), seguido de juicio de realidad con 
un 10,1% (7) e identificación de superestructura 
con 4,3% (3).

En el caso de la comprensión de textos, se dice, 
entonces, que las estrategias son los procedi-
mientos que se seguirán para la eficacia del pro-
ceso. Se trata de alcanzar unas metas específicas, 
de una manera óptima, a través de acciones espe-
cíficas encaminadas al procesamiento y la com-
prensión adecuados del texto. 

De acuerdo con (Mayor 1993, citado por López 
2004) la metacomprensión le permite al lector sa-
ber qué es lo que necesita para comprender, qué 
está pasando mientras lee, cuál es su estado de 
comprensión del texto y darse cuenta de si está 
comprendiendo o no lo que lee, durante el proceso 
mismo. Además, y más importante aún, el lector 
puede, en consecuencia, regular su proceso de lec-
tura y en caso necesario si éste no está siendo efi-
ciente, decidir sobre la necesidad o conveniencia 
de usar otras alternativas más eficaces. Se ha obser-
vado que las estrategias en este caso, de la misma 
manera que las de comprensión, son específicas 
a cada texto y al propósito de lectura, pero pue-
den, sin embargo, generalizarse a tipos de textos. 

El autor afirma que los aspectos, cognitivo y 
metacognitivo, están estrechamente ligados y en 
permanente interacción. En el caso de la lectura, 
llegan incluso a superponerse en algunas activi-
dades como las que tienen que ver con los proce-
sos inferenciales, la focalización de lo esencial y 
la elaboración de resúmenes, por ejemplo, ya que 
actividades como éstas suponen no solo el mane-

jo de unos contenidos específicos, sino también, 
una supervisión permanente de lo que se va lo-
grando con estas actividades para poder reflejar 
de manera adecuada lo que el texto comunica.

De acuerdo con López (2004) en términos gene-
rales, los procesos de lectura no eficientes pue-
den caracterizarse porque los sujetos usualmente 
no participan activa ni estratégicamente, no dis-
ponen de estrategias adecuadas, o no las usan, o 
al usarlas no lo hacen flexiblemente en un intento 
de ajustarlas a la consecución de sus metas. Se li-
mitan, entonces, a la decodificación del texto. Es 
importante, por lo tanto, llevar a cabo un trabajo 
sistemático y explícito de enseñanza de estra-
tegias cognitivas y metacognitivas para la com-
prensión que permita a los estudiantes no solo 
involucrarse con los textos de manera adecuada 
a sus propósitos, sino que también les faciliten 
el control, la evaluación y la regulación de sus 
propios procesos durante su ejecución. 

Sumado a lo anterior el autor afirma que para la 
comprensión de cualquier texto comienza con 
la identificación de las marcas o claves que nos 
remiten a la situación de comunicación que lo 
originan: su contexto. Es importante, entonces, 
comenzar por establecer: la fuente (de dónde se 
extrajo el texto y por qué), la audiencia (a quién 
se dirige explícita o implícitamente), la intención 
comunicativa (propósito) del autor y su posición, 
y el tipo de texto. 

Para lograr un proceso realmente eficaz, reflexi-
vo, crítico de lectura para aprender, es necesa-
rio, entonces, que el lector asuma el control, la 
supervisión y la evaluación permanentes de su 
propio proceso de comprensión. Y es aquí donde 
entran en juego las metacomprensivas. Estas es-
trategias no deben asumirse como una secuencia 
lineal, sino como operaciones recurrentes y en 
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interacción. Es la tarea, el propósito de lectura y 
los objetivos específicos los que orientan al lector 
a decidir qué estrategias utilizar y en qué orden. 

Según estos planteamientos, el desarrollo de es-
trategias de metacomprensión permite, entonces, 
que el sujeto controle y regule sus procesos de 
comprensión, en términos de supervisión y de 
detección, solución de dificultades y evaluación 
de las mismas. 

coNclusioNes

Se cumplió el objetivo general de la investiga-
ción y a su vez se pudo dar respuesta al interro-
gante principal que guió la investigación alre-
dedor de las estrategias metacomprensivas que 
usan un grupo de estudiantes para la compren-
sión de textos en un curso virtual de habilidades 
de comunicación lecto-escrita. 

Los estudiantes refieren tener conocimientos 
previos por parte de los estudiantes para la na-
vegación en internet y manejo de AVA. Después 
del desarrollo del curso aumentaron la participa-
ción en redes sociales, incrementaron habilida-
des en el manejo del computador para la nave-
gación en internet, descargar un archivo desde el 
correo electrónico, copiar y pegar textos desde 
el computador, adjuntar archivos a correos elec-
trónicos. Estos aspectos son necesarios para el 
desarrollo del curso en plataforma Moodle. Sin 
embargo es necesario tener en cuenta la media-
ción del docente con relación al incremento de la 
comprensión de textos a través del uso de AVA. 

El desarrollo del curso en modalidad virtual con 
base en estrategias metacomprensivas permitió 
fortalecer en los estudiantes aspectos como la au-
torregulación, la toma de decisiones, la reflexión 
sobre sus propios procesos antes, durante, y des-

pués de una tarea. A su vez permitieron en los 
estudiantes tomar conciencia de qué es lo que se 
necesita para comprender un texto, qué está pa-
sando –a nivel cognitivo- mientras se lleva a cabo 
el proceso, si se está comprendiendo o no, si se 
están consiguiendo las metas. Más importante 
aún, el estudiante pudo, en consecuencia, regular 
sus procesos y, en caso de que sea necesario, si 
su proceso no está siendo eficiente, pudo decidir 
sobre la necesidad o conveniencia de usar otras al-
ternativas o procedimientos más eficaces. Las es-
trategias, en cada caso, serán específicas al texto y 
al propósito, pero pueden, sin embargo, y esto es 
lo deseable, ser generalizables a otras situaciones.

Los estudiantes fortalecieron en general la com-
prensión de lectura en los diferentes niveles des-
pués del curso de habilidades de comunicación 
lecto escrita II, evidenciado en la aplicación de 
diferentes estrategias metacomprensivas. Sin 
embargo este proceso de comprensión no se pue-
de limitar al desarrollo de UNA prueba, dado 
que cada lector necesita procesar contenidos, 
determinar de manera particular que le es útil y 
que no. Es decir en todo este proceso juegan di-
ferentes factores entre otros: los conocimientos 
previos que tenga el lector sobre el tema, sus ex-
periencias, el uso de las estrategias adquiridas en 
otros contextos, las cuales pueden influir signifi-
cativamente en la interpretación sobre lo leído. 
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