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RESUMEN

La presente investigacion tuvo como objetivo principal establecer la relacion que existe
entre la regulacion emocional y la comprension lectora en estudiantes de educacién
primaria de una I.E.P. de Surco.

El tipo de investigacion fue basico descriptivo cuantitativo de alcance correlacional con
un diseflo no experimental transversal correlacional. Los participantes fueron 87
estudiantes, elegidos de manera intencional y por conveniencia, que cursaban el cuarto
grado de primaria de educacion basica regular en una I.E.P. de Surco.

Para medir la regulacion emocional se utilizo la adaptacion espafiola del cuestionario de
regulacién emocional para nifios y adolescentes (ERQ-SpA). La comprension lectora se
midi6 a través de la adaptacion peruana de la prueba de comprension lectora de
complejidad linguistica progresiva en Lima Metropolitana, nivel 4 forma A (CLP 4-A).
Los resultados mostraron una correlacion negativa estadisticamente significativa entre
la supresién expresiva (estrategia de regulacion emocional) y la comprensién lectora
(tanto con el puntaje total del CLP como con el subtest 4). No se encontré una
correlacion estadisticamente significativa entre la reevaluacion cognitiva (estrategia de

regulacién emocional) y la comprension lectora.

Palabras clave: regulacion emocional, comprension lectora, supresion expresiva,

reevaluacion cognitiva, funciones ejecutivas



ABSTRACT

The main objective of this research was to establish the relationship between emotion
regulation and reading comprehension in elementary school students of a private
educational institute of Surco.

The type of research was basic descriptive, correlational and quantitative, with a non-
experimental, cross-correlational design. Participants were 87 students, chosen
intentionally and for convenience, who were in fourth grade of elementary for a regular
basic education in a private educational institute in Surco.

To measure emotional regulation, the Spanish adaptation of the emotional regulation
questionnaire for children and adolescents (ERQ-SpA) was used. Reading
comprehension was measured through the Peruvian adaptation of the reading
comprehension test of progressive linguistic complexity in Metropolitan Lima, level 4
form A (CLP 4-A).

The results showed a statistically significant negative correlation between expressive
suppression (emotional regulation strategy) and reading comprehension (both with the
total CLP score and with subtest 4). No statistically significant correlation was found
between cognitive reevaluation (emotional regulation strategy) and reading

comprehension.

Keywords: Emotion regulation, Reading comprehension, Expressive suppression,

Cognitive reevaluation, Executive functions
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INTRODUCCION

La ciencia del cerebro y de la mente ha evolucionado a través de los afios. En
esta linea, los avances significativos en neurociencias han causado gran impacto en la
educacion, “desde saber como aprenden los estudiantes y cambiar procesos pedagogicos
tradicionales por nuevas practicas educativas hasta el conocimiento del neurodesarrollo
que involucra al ser humano de manera integral” (Campos, 2012). Por ello, el presente
estudio se encuentra dentro de las lineas de investigacion del desarrollo socioemocional
y de la ensefianza—aprendizaje. La primera aspira a comprender el desarrollo de la
cognicion social, de las habilidades socioemocionales, sus principales precursores y
constructos relacionados, y la segunda permite entender los principios basicos que
dirigen los procesos de ensefianza-aprendizaje, asi como identificar aquellos factores
internos y externos que ejercen influencia en ambos procesos (Centro Internacional de
Neurociencia para el Desarrollo Humano, Cerebrum, 2013). A partir de estas lineas de
investigacion, se planteara el problema del presente estudio.

La educacién, elemento fundamental de la formacion de los seres humanos, ha
sido un agente que ha permanecido a lo largo de la historia. El sistema educativo que se
ha desarrollado en el presente siglo propone nuevas perspectivas. Esto exige un avance
considerable: por una parte, que los estudiantes aprendan de manera comprensiva y
relacionando conceptos, lo que requiere del desarrollo de una adecuada comprension
lectora para el logro de aprendizajes significativos. Y por otro lado, que los estudiantes
desarrollen mdaltiples habilidades, entre ellas las emocionales, debido a la comprobada
importancia que tienen en la vida del ser humano. No haber considerado, en décadas
pasadas, estos aspectos dentro de los contextos educativos, ha causado la disociacion
entre el proceso de ensefianza-aprendizaje y el desarrollo de las emociones.

Fue a inicios del siglo XXI que empezaron a realizarse las investigaciones en el
campo de la educacion emocional. Como sefnala Shanker (2013) “durante los ultimos

afios, los problemas emocionales en los nifios se han convertido en una gran



preocupacion para los educadores, padres y otros” (pp. 22). Debido a esto es que los
programas de educacion emocional comenzaron a estar presentes en el contexto
educativo. Como sefiala Cohen (2006) citado por Fillela, Pérez, Agullé y Oriol (2014),
en EE.UU, la comunidad de profesionales The Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning (CASEL) empez6 a aplicar programas en las escuelas
norteamericanas porque consideraban que muchos de los problemas que afectan a los
estudiantes eran causados por dificultades a nivel social y emocional. Dichos autores
destacan también que son numerosos los expertos que defienden que el desarrollo de las
competencias emocionales deberia jugar un papel esencial en nuestro sistema educativo.

En el Perd, esta linea de investigacion es relativamente nueva.
Afortunadamente, se esta incrementando progresivamente la inclusion de los aspectos
emocionales en los planes de estudio y en la intervencion en las aulas. Asi, el Ministerio
de Educacion (MINEDU, 2016), en su curriculo nacional de la educacién bésica,
considera que “educar es acompafiar a una persona en el proceso de generar estructuras
propias internas, cognitivas y socioemocionales, para que logre el maximo de sus
potencialidades” (p. 11). De la misma forma, menciona la autorregulacion de las
emociones como una de las capacidades a desarrollar y que se necesita que el estudiante
“reconozca y exprese sus emociones y las regule a partir de la interaccion con sus
compaiieros y docente y de las normas establecidas de manera conjunta” (MINEDU,
2017, p. 9).

Las investigaciones de los ultimos afios han evidenciado que las emociones
juegan un rol importante en el éxito de la persona; por ello, las teorias actuales enfatizan
la importancia de los mecanismos de regulacion emocional (Andrés y Aydmune, 2013).
Como sefialan dichos autores, la investigacion en regulacion emocional ha crecido
mucho en los Ultimos afios y su importancia radica en que la regulacion emocional
resulta un factor imprescindible de la salud mental en diferentes aspectos: afectivo,
cognitivo y social. Por otro lado, la falta de educacion emocional ocasionaria problemas
de conducta (Caballero Garcia y Garcia-Lago, 2010). Por estas razones, el concepto de
regular emociones tiene un rol fundamental en los contextos educativos.

Por otra parte, el aprendizaje de la comprension lectora cumple un rol
fundamental en un contexto letrado. Mediante este proceso desarrollamos capacidades
gue nos permiten organizar los propios esquemas mentales, aprehender el mundo,
incorporar nueva informacién y relacionarla con las ideas que ya poseemos. Se puede

apreciar, a nivel nacional, un bajo desempefio en esta competencia en los estudiantes de



los diferentes niveles educativos. Segun los resultados de la prueba PISA (por sus siglas
en inglés: Programme for International Student Assessment) de la Organizacion para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE), nuestro pais se ubica en el puesto 63
de 70 de paises en la competencia de comprension lectora (OCDE, 2016). Si bien se
observa una mejora en relacién con afios anteriores, aun en el contexto de América
Latina nos ubicamos en los ultimos puestos. Como sefiala Gonzales Flores (2012)
citando a Cairney (1992), Gonzalez (2004) y Solé (2000), al ser la lectura un factor del
desarrollo cognitivo, estd directamente relacionada con el aprendizaje y, citando a
Morin (2001) en términos de la ensefianza, estd relacionada con uno de los saberes
necesarios para la educacion del futuro. Debido a ello es fundamental ser conscientes de
que la lectura comprensiva es requisito ineludible para que haya aprendizaje
significativo. Son algunas las investigaciones que se han llevado a cabo para mejorar la
comprension en los individuos, sin embargo aun es necesario enfrentar desafios para
contrastar las carencias que existen en los procesos de comprension lectora en las
instituciones educativas.

Tomando en consideracion estos aspectos, hubo interés por conocer
investigaciones que analizaran la relacion existente entre la regulacion emocional y la
comprension lectora, encontrandose el hecho de que si bien existen argumentaciones de
autores que sugieren la existencia de una asociacion entre ambas variables; ain existe
un vacio de trabajos empiricos que demuestren la relacidn existente entre ellas. Una de
las investigaciones que se aproxima al presente estudio es la de Pérez Flores (2018).
Este autor estudio la variable de estrategias de regulacion emocional cognitiva
“planificacion” y “culpar a otros” y la variable de ‘“vinculos parentales”. Esta
investigacién encontré que ambas variables influyen sobre la comprensién lectora. Esto
permite establecer una relacién directa de estas dos estrategias de regulacion emocional
con la comprension lectora. Por otro lado, Monge Brenes (2015) estudio el rol del
docente en los procesos de regulacion emacional y encontré que este estudio evidencia
que la regulacion emocional tiene un efecto claro sobre el aprendizaje y, como sabemos,
la comprension lectora forma parte del aprendizaje. Ademas brinda un aporte
importante ya que sefiala que los docentes cumplen un rol fundamental en los procesos
de regulacion emocional de sus estudiantes. Otra investigacion importante es la
realizada por Conejo y Garnier (2011) que estudi6 las funciones ejecutivas de control
inhibitorio y la memoria de trabajo vinculadas a la regulacion emocional. Este estudio

aportd evidencia importante sobre el desarrollo de la regulacion emocional ya que se
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establecié que a mayor uso de esta variable mayor es el desempefio en memoria de
trabajo y control inhibitorio en edades preescolares. Esto permite establecer una
relacion directa de regulacién emocional con las funciones ejecutivas. Si bien estas
investigaciones relacionan las variables de regulacion emocional, aprendizaje y
funciones ejecutivas, aln seria necesario profundizar de manera directa en la relacién
entre la regulacion emocional y sus estrategias con el aprendizaje de la comprension
lectora.

El interés en la dimension emocional ha motivado la exploracion y el analisis
de aquellos contextos que estan permeados por ella, estableciéndose la relacion entre lo
cognitivo y lo emocional: no hay razén sin emocion (Mora, 2013). Segin OCDE
(2016), la emocion y la cognicion funcionan de manera conjunta en el cerebro para
guiar el aprendizaje (Dumont, Istance y Benavides, 2010). Por lo que, de acuerdo a lo
mencionado anteriormente, los investigadores intentan comprender la importancia de la
regulacion emocional en los contextos educativos para, como sefialan Schutz y Pekrun
(2007), establecer y analizar las relaciones que existen entre el aprendizaje y la forma en
que los alumnos regulan sus emociones, a fin de contribuir con la aplicacion de
estrategias que favorezcan los niveles de productividad de los estudiantes.

Por otro lado, en la actualidad, los proyectos educativos institucionales de
diversas instituciones educativas manifiestan que el desarrollo de la competencia
emocional en el estudiante tiene una contribucion significativa en su formacion integral
como persona puesto que permitira la adecuada insercion del individuo a la sociedad.
Sin embargo, la realidad es que muchos docentes presentan dificultades para regular las
emociones de sus estudiantes en las aulas y el clima emocional general de la clase
(Sutton, 2004). Esta situacion no es ajena a la institucion en la que se realizara el
estudio. Si bien el proyecto educativo institucional de la 1.E.P en la que se suscribe la
investigacion promueve en sus estudiantes, el desarrollo personal y la capacidad de
construir sus propios aprendizajes, aun los docentes, como agentes socializadores,
deben incorporar en su didactica de una manera mas consistente, oportunidades en las
que los alumnos puedan identificar, utilizar y perfeccionar el uso de las estrategias de
regulacion emocional. Ademas se observa que los resultados en la capacidad de
comprension lectora no han sido los esperados; en especial en los nifios y nifias de
cuarto grado de primaria.

Por lo expuesto anteriormente, y frente a la problematica que se evidencia a

nivel nacional e institucional, se ha formulado el siguiente problema de investigacion:
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¢Qué relacion existe entre la regulacion emocional y la comprension lectora en
estudiantes de educacién primaria de una I.E.P. de Surco, 2018?

La importancia del presente estudio se justifica en diversos aspectos. En
relacion con los aportes a la comunidad cientifica, a nivel tedrico pretende cubrir los
vacios de conocimiento acerca de la relacion entre la regulacion emocional y la
comprension lectora debido a que, a nivel nacional, no se cuenta con suficientes
investigaciones que abarquen dicha relacion. Habiendo establecido la relacion entre
ambas variables, se tendrd mayores elementos para fundamentar y poner en préactica
diversas estrategias de regulacion emocional que permitan el logro de aprendizajes
significativos, entre ellos, la comprension lectora. A nivel metodoldgico, la presente
investigacion aporta la validacién en una muestra de cuarto grado de Primaria de la
adaptacion espafiola del Cuestionario de regulacién emocional para nifios vy
adolescentes (ERQ-SpA), lo cual enriquecera el universo de muestras en las que se ha
ido validando dicho instrumento a nivel nacional. La relevancia de la presente
investigacion en el &mbito profesional radica en que los resultados obtenidos podrian
ser de utilidad en contextos mas amplios y en otras realidades educativas. Una de las
metas principales a la cual apunta esta investigacion es que, a partir de los resultados
acerca de la relacion entre regulacion emocional y comprension lectora, los docentes de
las instituciones educativas se animen a implementar en las aulas programas de
intervencion para mejorar la comprension lectora, que contengan el componente de la
regulacion emocional. En la institucion educativa en la que se aborda la presente
investigacion se espera mejorar las propuestas didacticas en relacion a la aplicacion de
estrategias relacionadas a la regulacion emocional e identificar los elementos de la
comprension lectora que se requieran afianzar en lo estudiantes de cuarto grado de
educacion primaria.

Una de las principales motivaciones para realizar la presente investigacion es
que el desarrollo de este trabajo responde a la satisfaccion por mejorar los aprendizajes
en nuestros estudiantes y contribuir en su desarrollo integral. Si bien esta investigacion
es un avance en el tema de estudio, no es posible generalizar los resultados. A futuro se
recomienda indagar nuevamente en la relacion entre la regulacion emocional y la
comprension lectora ampliando la cantidad de estudiantes, tomando diferentes grados y
trabajando con diversas instituciones educativas. A pesar de esta limitacion, la
investigacion nos dara una aproximacion més clara de la relacion que existe entre la

regulacion emocional y la comprension lectora.
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Por otro lado, los capitulos de la presente investigacion son los siguientes: el
capitulo | aborda la definicion de cada una de las variables, asi como la evolucién de los
conceptos, los diferentes modelos tedricos que se han generado al respecto, las bases
neurobioldgicas de la regulacion emocional y la comprension lectora, los instrumentos
que se han disefiado y las investigaciones que se han realizado recientemente para
aproximarse a la relacion entre estas dos variables. El capitulo Il se refiere al marco
metodologico en el que se presenta el tipo y disefio de la investigacion, los objetivos
general y especificos, el sistema de hipdtesis, los criterios para la seleccion de la
muestra, la definicion de las variables, los instrumentos para recoger informacion, el
procedimiento y el plan de analisis de la informacién. El capitulo 111 contiene el analisis
de los resultados y la discusion que se ha generado a partir de ellos. A continuacion, se
presentan las conclusiones de la investigacion y las recomendaciones que facilitan la
incorporacion de lo encontrado en diferentes propuestas educativas. Finalmente, se
termina consignando las referencias bibliograficas utilizadas para la sustentacion teorica
y metodoldgica de este estudio y en la seccidon anexos, se adjuntan los instrumentos
utilizados en la presente investigacion, la validacion de juicio de expertos y otros

documentos Utiles para la recoleccion de informacion.
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CAPITULO I: MARCO TEORICO

En este capitulo se desarrollan los marcos conceptuales y teéricos de regulacion

emocional y comprension lectora y se presentan los antecedentes de investigacion.

1.1. Regulacion emocional

1.1.1. Desarrollo del concepto de regulacion emocional

El estudio de la regulacion emocional fue una inclusion relativamente tardia en
el campo de la emocion, sin embargo fue tema de interés un tiempo antes de que
apareciera este concepto como tal. La regulacion emocional ha sido un foco importante
en diferentes estudios, los principales precursores en el desarrollo de la investigacion
sobre la regulacion emocional son: la teoria de Freud acerca de las defensas
psicoldgicas, la teoria del estrés y afrontamiento de Lazarus, la teoria del apego de
Bowlby, y la autorregulacién (Gross, 2009).

En el afio 1926 se planted la teoria de Freud acerca de las defensas
psicologicas, la cual propone que las personas desarrollan una serie de estrategias para
lograr mantener el equilibrio psicolégico y minimizar las consecuencias de sucesos
demasiado intensos emocionalmente. Esta teoria se basd principalmente en la
regulacion de la ansiedad. Freud usé la ansiedad como un término general para las
emociones negativas (Gross, 1998). En esa época, las investigaciones enfocadas en la
regulacion de las emociones estaban centradas en reducir la experiencia de las
emociones negativas. Con el paso del tiempo este campo de estudio se amplié para
incluir en las investigaciones las formas en que los individuos aumentan y disminuyen
la experiencia y la expresion de una gama de emociones negativas y positivas (Parrott,
1993 citado por Gross, 1998).
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Posteriormente, los investigadores empezaron a explorar las consecuencias de
la Segunda Guerra Mundial en los hombres de combate y es asi como hubo un especial
interés por el estudio acerca del estrés. En un primer momento la investigacion sobre el
estrés se centrd en las respuestas a los desafios fisicos como el hacinamiento y el frio,
luego se comenzd a explorar también las respuestas a los factores psicoldgicos
estresantes como hablar en publico o afrontar examenes (Gross, 1999). Fue en el afio
1966 que el psicologo estadounidense Richard Lazarus publicé sus trabajos sobre el
estrés y el afrontamiento. Lazarus definio el estrés como una relacion entre la persona y
el entorno (considerado por la persona como relevante para su bienestar) en donde se
exceden los recursos de la persona. Ademas, definié el afrontamiento como aquellos
esfuerzos cognitivos y conductuales para gestionar (dominar, reducir o tolerar) una
relacion problematica persona-ambiente (Folkman y Lazarus, 1985). Este mismo autor
hizo distinciones entre las respuestas de afrontamiento: el afrontamiento centrado en el
problema, que estaba dirigido a resolver el problema, y el afrontamiento centrado en la
emocion, que tenia como objetivo disminuir la experiencia emocional negativa. Fue esta
ultima construccién la que sentd las bases para el estudio de la regulacion de las
emociones (Gross, 1999).

Aunque podria parecer que el término afrontamiento y regulacion emocional
son lo mismo, estos se diferencian en que el afrontamiento es una categoria mas amplia,
ya que incluye acciones no emocionales tomadas para lograr objetivos no emocionales
(Scheier, Weintraub y Carver, 1986), como comprar un mapa para navegar por una
nueva ciudad. A pesar de ser una categoria mas amplia, el afrontamiento no incluye por
completo la regulacién de la emocion ya que ésta incluye procesos que normalmente no
se consideran en la literatura de afrontamiento, como la regulacion de los aspectos
expresivos o fisioldgicos de la emocion, o sostener 0 aumentar emociones positivas.
Otra diferencia entre estos dos términos es que la unidad de andlisis del afrontamiento
suele ser méas larga: periodos prolongados de horas, dias 0 meses en lugar de segundos o
minutos, por ejemplo, hacer frente al ajuste del primer afio de la universidad o la
pérdida de un conyuge (Gross, 1999).

Otro precursor importante de la regulacién emocional es la teoria del apego. En
19609 el psiquiatra y psicoanalista John Bowlby planted esta teoria en la cual expone que
el apego es una tendencia de los seres humanos a establecer vinculos afectivos solidos
con personas determinadas a través de la vida. Para este autor, el comportamiento de

apego es aquel que permite al sujeto conseguir 0 mantener proximidad con otra persona
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diferenciada y generalmente considerada mas fuerte y/o sabia. Estas figuras de apego
son los padres o cuidadores que le brindan al nifio una base segura a partir de la cual lo
animan a explorar. Es importante que los nifios puedan depender de estas personas y
que ellas logren contener y proteger al nifio cuando sea necesario (Garrido-Rojas,
2006).

La relacion entre la teoria del apego y la regulacion emocional es que de
acuerdo con el estilo de apego que tenga el sujeto, habra una tendencia diferente a
privilegiar ciertas formas de manejar y regular las emociones. Un apego seguro en la
primera infancia trae consecuencias en la expresion, modulacion y flexibilidad en el
control de las emociones (Garrido-Rojas, 2006).

El cuarto precursor de la regulacion emocional es la autorregulacion. El
psicologo austriaco Walter Mischel, en los afios 60 del siglo pasado, realizd un
experimento para explorar el control de la demora en la gratificacion de los nifios, el
conocido Test del Marshmallow. Mientras desarrollaba su estudio, descubrié una fuerte
correlacion entre la capacidad de demorar la gratificacion y el éxito futuro en la escuela
y en la vida. Debido a este resultado es que otros investigadores se interesaron en
realizar diversos estudios relacionados a este tema y todos coincidieron en que una de
las principales claves para el éxito de los estudiantes es la autorregulacion: la capacidad
de controlar y modificar las emociones, de enfocar o desviar la atencion, para controlar
los impulsos, para tolerar la frustracion o retardar la gratificacion (Shanker, 2013).

La autorregulacion es un concepto que implica diversos procesos, los cuales
pertenecen a cinco dominios: el bioldgico, el emocional, el cognitivo, el social y el
prosocial (Shanker, 2013). Los impulsos emocionales son unos de los muchos procesos
psicolégicos que debemos regular (Gross y Thompson, 2007). Quizas la diferencia mas
bésica entre la autorregulacion y la regulacion emocional es que la autorregulacion esta
orientada al futuro y por lo tanto implica una perspectiva de tiempo que se extiende
mucho mas alla del estado actual del individuo. De hecho, los esfuerzos de
autorregulacion suelen realizarse al servicio de objetivos que las personas persiguen a lo
largo de varias semanas, meses, afios o incluso décadas. Por el contrario, la regulacién
de la emocion esta orientada hacia el presente inmediato, porque la dindmica emocional
de las personas se desarrolla directamente en tiempo real. Ademas, en la medida en que
tiene éxito, la regulacién de la emocion es instantaneamente gratificante para las

personas, promoviendo estados emocionales méas agradables (Koole, 2007).
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Hasta principios de la década de los 90 del siglo pasado habia pocas referencias
de investigacion por afno que contenian la frase “regulacion emocional”. Por ejemplo, en
1990, la base de datos bibliografica de la American Psychological Association
(PsycINFO) enumerdé cuatro referencias que contenian esta frase. Desde ahi ha habido
un notorio aumento: en el 2005, por ejemplo, el recuento de referencias bibliogréficas
de PsycINFO fue de 671. Aunque los recuentos de referencias son una meétrica
imperfecta, el aumento de estas en este periodo de 15 afios refleja claramente la
creciente popularidad de este tema (Gross, 2009). Ahora hay miles de nuevas
publicaciones cada afio, lo que hace de la regulacion de las emociones una de las areas
de maés réapido crecimiento (Gross, 2015).

Adrian, Zeman y Veits (2011) analizaron los estudios sobre regulacion
emocional publicados de 1976 a 2010 en 42 revistas. Encontraron que la mayoria de los
estudios fueron publicados entre 2000 y 2010, y que el 10% correspondieron a la etapa
infantil, 34% a la de preescolar, 32% a la nifiez, y 17% a la adolescencia. El resto de
estudios (7%) abarcaron mas de una sola etapa en sus investigaciones. Ademas
observaron que, para la etapa infantil, los estudios mas comunes fueron los
longitudinales de tipo observacional. Para la edad preescolar, la cantidad de este tipo de
estudios disminuyd y se utilizé también el reporte de padres y maestros para valorar la
regulacién emocional. En la nifiez, el constructo se evalud principalmente a través del
autorreporte y del reporte de los profesores o padres, junto con observaciones directas
(Gémez Pérez y Calleja Bello, 2016).

Una vertiente del estudio de la regulacion emocional se encuentra dentro de la
investigacion sobre la inteligencia emocional (Gémez Pérez y Calleja Bello, 2016) y
aqui es pertinente mencionar la diferencia entre estos conceptos para evitar confusiones.
La inteligencia emocional es la capacidad de razonar sobre las emociones para mejorar
el pensamiento. Para Mayer y Salovey (1997) citado en Smieja, Mrozowicz y
Kobylinska (2011) la inteligencia emocional incluye las habilidades para percibir con
precision las emociones, para acceder y generar emociones para ayudar al pensamiento,
para comprender las emociones y el conocimiento emocional, y para regular de manera
reflexiva las emociones a fin de promover el crecimiento emocional e intelectual. De
estos cuatro componentes (percibir, facilitar, entender y manejar las emociones) es solo

en el Gltimo en donde se habla de regulacion emocional (Smieja et al., 2011).
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1.1.2. Definicion de la regulacion emocional

Es necesario primero conocer qué es una emocion para poder entender como
ésta se puede regular. Goleman (1996) se enfoca en la raiz de la palabra “emocion” para
poder entender su significado. Menciona que la palabra “emocion” proviene del latin
emotio que significa movimiento o impulso. Esta palabra estd dividida en el lexema
“mocioén” que proviene del término “moveré” y en el prefijo “e-” que indica que estos
movimientos van enfocados a la accion (Goleman, 1996).

Muchos autores han definido este concepto desde diversos enfoques con los
que han trabajado pero estas propuestas no son excluyentes sino complementarias. El
psicologo Paul Ekman fue uno de los pioneros en el estudio de las emociones y para
realizar su trabajo se enfocé en la expresion facial (Adolphs, 2010). Ekman describe tres
caracteristicas principales para el término emocién: cada emocion es diferente (por lo
que mostrara caracteristicas unicas), la emocion es una respuesta aprendida para lidiar
con tareas fundamentales de la vida, y las emociones béasicas son elementales y se
combinan para formar emociones complejas (Ekman, 1999).

En el afio 2010, Carroll lzard encuestd a 34 investigadores que estaban
trabajando en este tema para pedirles sus definiciones de emocion. lzard sintetizé una
descripcion basandose en lo mas relevante de las definiciones de sus colegas: la
emocidn consiste en circuitos neuronales, sistemas de respuesta y un estado / proceso de
sentimiento que motiva y organiza la cognicion y la accién (lzard, 2010).

Posteriormente Gomez Peérez (2013) realizé una revision de 40 articulos de
investigacion y tesis publicadas en inglés y en espafiol desde el afio 2000 al 2013 y
encontrd que la mayoria de los autores consideran que: 1) la emocion es un fenémeno
humano con componentes fisioldgicos, psicoldgicos y conductuales; 2) la emocién tiene
bases evolutivas, adaptativas y funcionales, ya que se desarrollan y se vuelven mas
complejas conforme la persona crece; ayudan a la persona a sobrevivir y a funcionar
adecuadamente; y dependen del entorno y le permiten modificarlo; y 3) la emocion
requiere de una interpretacion de objetos, personas o situaciones (elicitadores), que la
preparan para realizar determinadas acciones y comunicar su estado a quienes la rodean
(GOomez Pérez, 2013).

Este mismo autor propone una definicion propia de la emocion resumiendo lo
planteado por diferentes investigadores. El define a la emocion como la respuesta de un

individuo frente a los estimulos que se le presentan en su entorno, que involucra un
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conjunto de sistemas como la experiencia personal, la expresién, las respuestas
fisioldgicas y el comportamiento (Gomez Pérez y Calleja Bello, 2016).

Reeve (1994) se enfoco en la importancia funcional de las emociones; segun él,
la emocion tiene tres funciones principales: 1) la funcion adaptativa, en donde el
organismo presenta la conducta apropiada para cada situacién y en donde la emocién
juega un papel muy relevante, 2) la funcion social, ya que la expresion de las emociones
comunica nuestro estado de animo facilitando las relaciones interpersonales, y 3) la
funcién motivacional debido a que la emocion puede determinar la aparicion de la
conducta motivada, dirigirla hacia una determinada meta y hacer que se ejecute con una
cierta intensidad (Reeve, 1994).

Un aspecto estrechamente relacionado con la funcionalidad de las emociones
es su regulacion o control. La regulacion emocional éptima se produce cuando el
organismo es capaz de controlar sus emociones en relacion consigo mismo, con los
demas y con las normas sociales establecidas, y presenta un funcionamiento psicolégico
competente (Goleman, 1995).

A mediados de la década de los 90 del siglo pasado, Gross inicio sus estudios
acerca de la regulacion emocional y se constituy6 en uno de los primeros investigadores
en estudiarla. Segun él, éste es un proceso mediante el cual los individuos influyen
sobre sus emociones, con respecto a cuando las tienen y a como las experimentan y
expresan (Gross, 1998).

Con el paso de los afios la regulacién emocional tom6 cada vez mas
importancia, en especial en el campo educativo y se realizaron mas estudios en este
tema. Se comprobé asi la relacion directa entre la regulaciéon de las emociones con el
desarrollo académico (Graziano, Reavis, Keane y Clakins, 2007; Gumora y Arsenio,
2002; Howse et al., 2003; Kwon, Hanrahan y Kupzyk, 2016). Blair (2002) publicé en su
investigacion que el hecho de que los estudiantes presenten dificultades con la
regulacién emocional tiene grandes implicaciones en los resultados académicos, ya que
la memoria de trabajo, la atencidn y la planificacion se ven inhibidas (Blair, 2002).

Debido a esta relacion encontrada es que varios autores escribieron articulos
sobre la regulacion emocional y plantearon sus definiciones; Renddn Arango (2007)
recopild algunas de éstas en su investigacion “Regulacion emocional y competencia
social en la infancia™:

Murphy, Eisenberg, Fabes, Shepard y Guthrie (1999) definieron a la regulacion

emocional como “iniciar, mantener, modular o cambiar la ocurrencia, intensidad o
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duracién de estados de sentimientos internos y procesos fisioldgicos relacionados con la
emocion” (p. 415). Campos et al. (1994) y Thompson (1994) definieron este término
como: prevenir una emocion, incrementar su frecuencia o intensidad, mantener,
fomentar, inhibir o atenuar la activacion emocional y expresar una emocion diferente a
la provocada.

Estas dos definiciones se enfocan mas en como se pueden gestionar las
respuestas emocionales y qué aspectos de estas respuestas se pueden gestionar. Se
podria agregar ademas que esta respuesta se da como consecuencia de un estimulo y
que se da con el propdsito de alcanzar algun objetivo.

Por otro lado, Baumeister y Heatherton (1996) propusieron esta definicion:
capacidad para alterar las propias respuestas y apartarse asi de los efectos directos de las
situaciones inmediatas. A diferencia de las definiciones anteriores, ésta resalta el hecho
de que las respuestas emocionales se dan con el objetivo de encontrar algin cambio. En
esta definicion se menciona ademas la palabra “capacidad”, lo cual podria involucrar al
conjunto de recursos 0 estrategias que necesita el individuo para alcanzar la meta
deseada. Faltaria incluir como es que se pueden alterar estas respuestas emocionales.

Cole et al. (1994) incluyeron esta definicion en su investigacion: “la habilidad

para responder a las demandas en curso con un rango de emociones tolerable en el
ambito social y suficientemente flexible como para permitir reacciones espontaneas, asi
como la habilidad para demorar tales reacciones cuando se necesite” (p. 76).
Esta definicion deja mas claro que para que se dé la regulacion emocional es necesaria
la presencia de las estrategias para responder ante un estimulo y ademas es necesario
apuntar hacia una meta. No queda tan claro como es que se utilizan estas estrategias
para gestionar las emociones.

Por ualtimo, Thompson (1994) menciona que la regulacion emocional esta
constituida por “procesos extrinsecos e intrinsecos responsables de monitorear, evaluar
y modificar reacciones emocionales, especialmente sus caracteristicas de intensidad y
temporalidad, para alcanzar metas personales” (pp. 27-28). Thompson presenta una
definicibn més completa, ya que menciona que la regulacion emocional consta de
procesos que pueden ser esenciales en la persona o adquiridos por la experiencia.
Menciona, ademas, cOmo se gestionaran estas respuestas y qué variables se podran
cambiar con el fin de alcanzar algun proposito. Esta ultima definicion de Thompson es
una de las mas citadas (Renddn Arango, 2007).
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Lo anteriormente expuesto coincide con otras publicaciones en este tema, y de
acuerdo con Ribero-Marulanda y Vargas Gutiérrez (2013), entre las definiciones mas
destacadas de la regulacién emocional se encuentran la de Thompson (1994) y la de
Gross (1998). Ambos autores propusieron, luego de unos afios, una definicion conjunta
(Gross y Thompson, 2007), en la que se sefiala que la regulacién emocional consiste en
los esfuerzos que hace el individuo, de manera consciente o inconsciente, para influir en
la intensidad y la duracion de sus emociones respecto del momento en que surgen, la
experiencia que conllevan y su expresién (Gomez Pérez y Calleja Bello, 2016).

En los ultimos afios se han seguido realizando estudios de regulacion
emocional y en estos se han utilizado estas definiciones o se han creado nuevas pero
basadndose en lo publicado por Gross y Thompson, como se muestra a continuacion.
Segun lo publicado por Gomez Pérez y Calleja Bello (2016) la regulacién emocional es
el proceso a través del cual los individuos modulan sus emociones y modifican su
comportamiento para alcanzar metas, adaptarse al contexto o promover el bienestar
tanto individual como social. Cheng (2016) menciona la definicion de Gross y afiade
que en términos simples, la regulacion de la emocidn es el proceso de gestién individual
y cambio de uno mismo o de las emociones de otras personas (Cheng, 2016). Andrés,
Stelzer, Juric y colaboradores (2017) citados en Andres, Stelzer, Vernucci et al. (2017)
sefialan que “la regulacion emocional implica aquellos procesos que permiten
monitorear, evaluar y modificar la naturaleza y el curso de una emocion con la finalidad
de cumplir objetivos y responder de manera apropiada a las demandas del entorno” (p.
80).

En la presente investigacion se coincide con las definiciones mencionadas y, en
especial, con las expuestas por Gross y Thompson, por lo que se propone una sintesis
propia: la regulacion emocional es un proceso que involucra hacer uso de diferentes
estrategias (de manera consciente o inconsciente) para lograr gestionar las emociones.
Esto ultimo implica que el individuo inicie, evalle, mantenga, module y modifique sus
respuestas frente a los estimulos y demandas del entorno, con el objetivo de alcanzar
metas especificas. Asimismo, esta gestion tiene una implicancia en varios aspectos de la
expresion de las emociones, como la intensidad, la temporalidad, la duracion y la
frecuencia de estas. Ademas, la regulacién emocional tiene una relacion directa con

otros procesos, como la atencion, memoria de trabajo y planificacion.
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1.1.3. Modelos de regulacion emocional

A fines de la década de 1990, el estudio de la regulacion emocional adquirié
nueva popularidad cuando James Gross conceptualiz6 este concepto desde una
perspectiva de psicologia social al enfatizar en su modelo el uso de estrategias de
regulacion emocional (Aldao, 2013). En la actualidad, el modelo de Gross es uno de los
mas consensuados en el estudio de la regulacion emocional debido a la validacion,
apoyo empirico e impacto que ha tenido (Andrés y Aydmune, 2013; GOomez-Ortiz,
Romera, Ortega-Ruiz, Cabello y Fernandez-Berrocal, 2016; Navarro, Vara, Cebolla y
Barfios, 2018). Este modelo se basa en la premisa principal de que las estrategias de
regulacién emocional pueden ser diferenciadas en funcion del momento en el que tienen
su primer impacto en el proceso de generacion de una respuesta emocional (Andrés y
Aydmune, 2013; Gross y Thompson, 2007). El proceso de regulacion emocional puede
incluir “estrategias (acciones encaminadas al logro de objetivos) o habilidades
(capacidad para llevar a cabo con éxito determinada actividad)” (Andrés, Stelzer,
Vernucci et al., 2017, p. 80). Gross enfoca su modelo en estrategias; asi, este autor
describe el proceso de regulacion de la emocion usando la siguiente definicion: “La
regulacién de la emocion incluye todas las estrategias conscientes y no conscientes que
utilizamos para aumentar, mantener o disminuir uno 0 mas componentes de una
respuesta emocional” (Gross, 2001).

En su modelo, Gross diferencia entre las estrategias centradas en los
antecedentes y las estrategias centradas en la respuesta. Las primeras se aplican al
proceso de preparacion para las tendencias de respuesta antes de que se activen por
completo. Las estrategias centradas en la respuesta se aplican a la activacion de la
respuesta emocional real, cuando una emocion ya esta en marcha. La regulacion de
emociones centrada en antecedentes significa seleccionar escenarios, modificarlos,
prestar atencidn a tareas y cambios cognitivos antes de la activacion de la respuesta
emocional. La regulacion de la emocion centrada en la respuesta significa que el ajuste
de la reaccion se produce cuando el estado de &nimo se ha formado, despues de la
activacion de la respuesta emocional (Cheng, 2016).

Gross distingue en su modelo cinco tipos diferentes de estrategias de
regulacion de emociones: seleccién de situaciones, modificacion de la situacion,

despliegue atencional, cambio cognitivo y modulaciéon de la respuesta. Las primeras
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cuatro estrategias son consideradas estrategias de regulacion de las emociones centradas
en antecedentes, por lo que se pueden aplicar en diferentes puntos en el proceso de
generacion de la emocion. La Gltima estrategia es considerada como una estrategia de
regulacion de las emociones centrada en la respuesta (Gross, 2014; Navarro et al.,
2018).

La primera estrategia de regulacion de emociones centrada en antecedentes es
la seleccion de la situacion: una persona elige estar en una situacion que coincida con el
nivel de respuesta emocional que la persona quiere tener para una cierta emocion
(Andrés y Aydmune, 2013). Se refiere a realizar acciones que nos permitan estar en una
situacion en la que esperamos nos generen emociones placenteras (o displacenteras)
(Bosse, Pontier y Treur, 2010). Podria ser acercarse o evitar personas, lugares o cosas
para regular la emocion. Por ejemplo, elegir hablar con un amigo que nos haga sentir
mejor la noche anterior a un examen importante, en lugar de conversar con otros amigos
que también estan ansiosos y nerviosos por el examen (Gross, 2002), o quedarse en casa
en lugar de ir a una fiesta, porque existe un conflicto con alguien que va a esa fiesta
(Bosse et al., 2010). Una dificultad para el uso efectivo de esta estrategia es ponderar
adecuadamente los beneficios a corto plazo con los de largo plazo. Por ejemplo, los
esfuerzos de una persona timida para disminuir la ansiedad al evitar situaciones sociales
pueden proporcionar alivio a corto plazo a costa de un aislamiento social a largo plazo
(Gross, 2002).

La segunda estrategia centrada en antecedentes es la modificacion de la
situacion. Cuando se aplica esta estrategia, una persona modifica una situacion existente
para obtener un nivel diferente de emocion (Bosse et al., 2010). No es siempre facil de
diferenciar esta estrategia de la anterior, debido a que muchas veces, los esfuerzos
destinados para modificar una situacion terminan creando toda una nueva situacion en
si. En general, la modificacion de la situacion tiene que ver con las modificaciones
externas, en el ambiente fisico. Los esfuerzos dirigidos a las modificaciones “internas”
se consideran mas bien parte de la familia de estrategias denominada “cambios
cognitivos” (Andrés y Aydmune, 2013). Algunos ejemplos del uso de esta estrategia
son: si se esta hablando con un amigo la noche anterior a un examen importante, y este
pregunta si estas listo para el examen, se puede dejar en claro que prefieres hablar de
otra cosa (Gross, 2002), o si en una discusion acalorada uno de los participantes se pone
triste es probable que se consiga bajar el tono emocional de la interaccion (Andrés y
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Aydmune, 2013), o al ver un programa de television irritante, uno puede cambiar de
canal (Bosse et al., 2010).

La tercera estrategia también centrada en antecedentes es el despliegue
atencional. Esta estrategia se refiere a cambiar la atencion sobre un cierto aspecto hacia
otro (Bosse et al., 2010). Se usa para seleccionar en cual de los muchos aspectos de la
situacion se enfoca la atencion con el fin de influir en las emociones (Gross, 2002). Es
una de las primeras estrategias que aparece en el desarrollo humano y es utilizada desde
la infancia temprana hasta la adultez, sobre todo cuando no resulta posible cambiar o
modificar la situacion (Andrés y Aydmune, 2013). En esta estrategia se pueden
distinguir dos sub-estrategias principales: la distraccion, que se refiere a focalizar la
atencion en otros aspectos de una situacion, es decir, quitar la atencién del estimulo
generador de la emocion para disminuir la estimulacion; y la concentracion, que se
refiere a cuando se dirige la atencion a algunas caracteristicas especificas de la situacion
(Andrés y Aydmune, 2013). Por ejemplo, uno puede cerrar los ojos al ver una
emocionante tanda de penales (Bosse et al., 2010), o uno puede enfocar la atencion en
un aspecto especifico del ambiente para distraerse de una conversacion que ha dado un
giro molesto (Gross, 2002), o mirar para otro lado cuando la enfermera aplica una
vacuna (Andrés y Aydmune, 2013).

La cuarta estrategia de regulacion de emociones centrada en antecedentes es el
cambio cognitivo. Esta estrategia hace referencia al hecho de modificar la evaluacién
realizada sobre una situacion determinada con el objetivo de variar su significado
emocional, a través de cambiar lo que se piensa acerca de dicha situacion o acerca de la
propia capacidad para manejar las demandas que ésta implica (Andrés y Aydmune,
2013). Una forma de cambio cognitivo que ha recibido particular atencion en la
investigacion es la reevaluacion cognitiva (Gross, 2002). Esta implica la construccion
de nuevos significados con el fin de neutralizar el impacto emocional negativo, o de
amplificar el resultado emocional positivo, de un determinado evento o resultado
(Navarro et al., 2018). Por ejemplo, frente a un examen se puede recordar que es solo
una prueba, en lugar de verlo como una medida fundamental que muestra el valor como
ser humano (Gross, 2002); o interpretar de una manera positiva el aumento de la
ansiedad que se experimenta debido a la proximidad de una competencia deportiva
como “esta adrenalina me prepara para ser mas veloz” en lugar de “esto me va a
provocar panico escénico” (Andrés y Aydmune, 2013), o si un conocido ignora nuestro

saludo al encontrarlo en el pasillo, en lugar de sentirse herido o enojado por el desaire,
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se podria pensar que esa persona esta distraida o tal vez preocupada por sus propios
problemas (Gross, 2009).

La quinta estrategia de regulacion de la emocién de este modelo es la
modulacion de respuesta, ésta es una estrategia centrada en la respuesta ya que se aplica
después de que se han generado las tendencias de respuesta emocional. Esta estrategia
se refiere a influir en las respuestas fisioldgicas, experienciales 0 de comportamiento de
manera relativamente directa. Por ejemplo, el ejercicio y la relajacion se pueden usar
para disminuir los aspectos fisiologicos y experienciales de las emociones negativas
(Gross, 2009). Un tipo especifico de modulacion de respuesta es la supresion expresiva:
"Supresion significa que un individuo inhibe el comportamiento expresivo en curso"
(Andrés y Aydmune, 2013; Bosse et al., 2010; Gross, 2001). Esta estrategia se activa
mas tardiamente en el proceso de generacion de una emocion, posiblemente cuando
otras estrategias han fallado y la experiencia emocional negativa se encuentra presente
(Navarro et al., 2018). Algunos ejemplos son: ocultar la verglienza después de fallar en
un examen (Gross, 2002); o disimular el enojo que sentimos hacia un jefe (Gross,
2009); o una persona que esconde estar nerviosa durante una presentacion (Bosse et al.,
2010).

Desde que Gross presentd el modelo del proceso de regulacion de las
emociones y la teoria de la estrategia, diferentes investigadores en distintos paises han
llevado a cabo experimentos e investigaciones de medicion sobre estrategias de
regulacion de las emociones (Cheng, 2016). La reevaluacion cognitiva y la supresion
expresiva son dos de las estrategias de regulacion mas estudiadas en los contextos
educativos (Andrés, Stelzer, Vernucci et al., 2017). Estas dos son las estrategias mas
comunes y valiosas para reducir las respuestas emocionales y han recibido un mayor
apoyo empirico (Navarro et al., 2018). Gross llevé a cabo una gran cantidad de
experimentos y mediciones y encontrd que estas dos estrategias diferentes de regulacion
emocional tienen diferentes efectos sobre la emocion, la cognicidn y el comportamiento
social (Cheng, 2016).

Si bien han existido varias discrepancias a lo largo de los afios acerca de los
efectos de estas dos estrategias de regulacion emocional sobre el aprendizaje, la
evidencia reciente sefiala que la efectividad de las estrategias de regulacion emocional
depende del contexto y de las diferencias individuales (Kobylinska y Kusev, 2019), es
decir, ninguna estrategia de regulacion emocional es universalmente beneficiosa o

costosa (Greenaway y Kalokerinos, 2017).
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Algunos autores etiquetaron las estrategias de regulacion emocional como
adaptativas y no adaptativas. Aldao (2013) menciona que las estrategias adaptativas
serian aquellas asociadas con procesos psicoldgicos como la resolucién de problemas y
la atencion, mientras que las no adaptativas serian aquellas asociadas con
psicopatologias. Este mismo autor recalca que esta clasificacion de las estrategias es
reduccionista ya que cualquier estrategia de regulacion puede ser exitosa o fracasar en
una determinada situacion para un determinado objetivo (Reche, 2019). Esto se
comprueba con los resultados de diversas investigaciones en donde se encontraron ideas
opuestas sobre las consecuencias del uso de estas estrategias (Gross, 2009). Si bien la
mayoria de las investigaciones se concentraron en los efectos positivos de la
reevaluacion cognitiva y en los efectos negativos de la supresion expresiva (Cutuli,
2014; Gross, Richards y John, 2006; Larsen et al., 2013; Nicoleta y Bujor, 2013;
Sheppes y Gross, 2013; Young, Sandman y Craske, 2019), existen algunas que
muestran el panorama completo. Este es el caso de Haranburu, Balluerka, Gorostiaga y
Guerra (2016) quienes mostraron que la reevaluacion no siempre es efectiva, este autor
recalca que esta estrategia no es muy exitosa en situaciones de alta tristeza. Ademas
menciona que la supresién expresiva se considera beneficiosa cuando hay que enfrentar
situaciones muy dificiles o ante estimulos emaocionales que aparecen una sola vez. En el
caso de la supresion expresiva se encontr6 mayor controversia sobre los efectos de esta
estrategia. Greenaway y Kalokerinos (2017) mostraron los costos y beneficios de la
supresion expresiva. Entre los costos mencionaron la falta de reduccion de la
experiencia emocional negativa, la disminucion de la memoria, mayores niveles de
esfuerzos cognitivos y respuestas fisiologicas aumentadas. Entre los beneficios
incluyeron la efectividad para compensar los costos asociados con la expresion de
emociones positivas inapropiadas mientras que se mantienen los beneficios de la
experiencia emocional positiva; asi mismo, mayor bienestar personal y calidad de
relacion en parejas con altos niveles de interdependencia. Ademas se encontrd que en
las culturas asiaticas, los costos de la supresion eran menos desventajosos.

Es de esta manera que se propuso la vision de la flexibilidad regulatoria en
donde las publicaciones més recientes retornan a lo mencionado por Gross (2014): las
diferentes formas de regulacion emocional pueden tener diferentes consecuencias, tanto
inmediatas como a largo plazo y estas varian segun el contexto (Bonanno y Burton,

2013; Greenaway y Kalokerinos, 2017; Haranburu et al., 2016; Kobylinska y Kusev,
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2019; Reche, 2019). Asi, la flexibilidad regulatoria propone usar las estrategias de
forma flexible dependiendo del contexto para sacar el mejor provecho de sus beneficios.

En cuanto a los enfoques de regulacion emocional, segun Gomez Pérez y
Calleja Bello (2016) existen diferentes enfoques de la regulacion emocional, la
individual y la social. La regulacion emocional individual consta de procesos de
monitoreo y evaluacion de las propias emociones con el proposito de modificar su
intensidad y duracion para alcanzar las metas y el bienestar individual (Cole, Martin y
Dennis, 2004; Eisenberg y Spinrad, 2004; Gross, 1998; Larsen y Prizmic, 2004; Lopes
et al., 2005). En cambio, la regulacion emocional social tiene que ver con las
transacciones emocionales dentro de un evento o situacion social (Charland, 2011,
Robinson, 2014), la modulacion de la emocion para sostenerla o inhibirla con el
propdsito de comunicarse con los otros y alcanzar metas colectivas (Campos et al.,
2011), y los comportamientos para manejar las emociones de otros (Little, Kluemper,
Nelson y Gooty, 2011; Niven, Totterdell, Stride y Holman, 2011). La corregulacion
emocional es un tipo de regulacion emocional social caracterizado por el proceso a
través del cual las parejas pertenecientes a un sistema emocional regulan entre si sus
emociones, ya sea con el propdésito de ensefiar al otro a hacerlo, o con el objetivo de
mantener estados emocionales deseados (Gomez Pérez y Calleja Bello, 2016).

1.1.4. Bases neurobioldgicas de la regulacion emocional

Segun Davidson, Fox y Kalin (2007), la investigacion de neuroimagenes y los
estudios de lesiones sugieren que una serie de regiones cerebrales interrelacionadas
pueden servir como nuestro "circuito” de regulacion de las emociones. Estas regiones
incluyen la amigdala, hipocampo, insula, corteza cingulada anterior y regiones
dorsolateral y ventral de la corteza prefrontal (Davidson, 2000). La actividad prefrontal
es un componente central de la regulacion de las emociones en los seres humanos, en
particular en el procesamiento descendente (Davidson, 2000; Davidson et al., 2007;
Ochsner y Gross, 2005). En el proceso de la regulacion emocional, la amigdala, como
centro del cerebro emocional, y la corteza prefrontal, como centro del cerebro racional,
funcionan acopladamente, su actividad se solapa y parecen depender intimamente una
de la otra (Morgado, 2010, p. 179). La amigdala ha sido denominada la computadora
emocional ya que es responsable de determinar el significado emocional de un estimulo

dado para luego enviar la informacion a otras estructuras cerebrales involucradas con el
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control motor y con la liberacion de agentes neuroquimicos; la amigdala ademas recibe
informacion de la corteza prefrontal que ha analizado la informacion sensorial y
provoca la continuacion o inhibicién de la sefial inicial (Zeman, Cassano, Perry-Parrish,
y Stegall, 2006).

Los circuitos cerebrales a través de los cuales se regulan las emociones los
podemos encontrar a nivel cortical como a nivel subcortical debido a su ubicacion en el
encéfalo. El circuito cortical estd compuesto por diferentes zonas de la neocorteza
(corteza prefrontal, insula y cingulada) y su funcion principal es controlar y modular la
reaccion emocional del circuito subcortical. Este circuito provee conexiones con
muchas neuronas y por ello es menos rapido y mas complejo. Su actividad es
consciente, precisa, reflexiva y analitica. Procesa representaciones sensoriales mas
exactas y detalladas, procesa de 4 a 7 datos por segundo y su velocidad de respuesta es
de 500 milisegundos. El circuito subcortical estd conformado por estructuras como la
amigdala, el hipotalamo, el hipocampo y el tdlamo; y recibe directamente las aferencias
sensoriales. Asimismo, es automatico, inconsciente e impulsivo. El circuito subcortical
prepara al organismo para actuar inmediatamente, de manera que sus funciones estan
ligadas directamente a la supervivencia. Las conexiones que posee son rapidas y de
reaccion imprecisa. Procesa 200 trillones de datos por segundo y su velocidad de
respuesta es de 125 milisegundos. Ambos circuitos se comunican y retroalimentan
permanentemente con vias de ida y vuelta para lograr una adecuada y completa
respuesta emocional (Romero, 2013).

En los estudios de imagenes cerebrales la estrategia para regular las emociones
méas comunmente estudiada es la reevaluacion cognitiva. La estructura que estd mas
involucrada en este proceso es la amigdala; también se ven afectadas por la
reevaluacion cognitiva el ndcleo estriado ventral y la insula (Martin y Ochsner, 2016).
“Los estudios con resonancia magnética funcional (RMf) han mostrado que durante la
implementacion de la estrategia de reevaluacion cognitiva se activan las regiones del
cortex prefrontal lateral y medial (asociadas al control cognitivo) mientras que
disminuye la actividad de la amigdala y del cértex orbitofrontal (areas asociadas con el
procesamiento del significado afectivo de los estimulos)” (Andrés, Castafieiras, Stelzer,
Canet Juric y Introzzi, 2016, p. 170). El estudio actual sobre el mecanismo neural de la
inhibicién de la expresién es escaso, en general; pero utilizando la estrategia de
supresion de la expresion se encontr6 la activacion sostenida de la amigdala y la insula
(Cheng, 2016).
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Todas las estructuras y zonas anteriormente mencionadas se comunican entre si
a través de neurotransmisores. Estos son los mensajeros quimicos que coordinan la
transmision del impulso nervioso de una neurona a otra para establecer los circuitos
(Deepika y Rajeswari, 2016). Los principales neurotransmisores que se encuentran
relacionados con el aprendizaje emocional son la dopamina, serotonina y adrenalina.
(Romero, 2013). La dopamina actla al potenciar estados de placer y generar una
sensacion de bienestar que redundara en la adquisicion de los nuevos aprendizajes. La
serotonina es muy importante para establecer un adecuado nivel de confianza y
relajacion para la fluidez del pensamiento. Y, un cierto nivel de adrenalina es necesario
inmediatamente después de haberse dado el aprendizaje para que se dé la fijacién de la
informacién y su consolidacion a largo plazo (Romero, 2013). De estos
neurotransmisores que estan involucrados con la emocion, la serotonina es el que esta
méas implicado en la regulaciéon de las emociones (Daum, Markowitsch y
Vandekerckhove, 2009; Lesch, 2007; Puig, 2018). La serotonina es un neurotransmisor
importante que prepara el cerebro para favorecer el desarrollo del proceso de la
regulacién emocional a lo largo de la vida. Este desarrollo dependera de la capacidad de
la serotonina para ser protagonista en este proceso e interactuar con los otros sistemas
de neurotransmisores (Lesch, 2007). Con respecto a la cognicion, se encontrdé una
relacion entre los niveles de serotonina y los déficits en la funcion ejecutiva de la
memoria de trabajo para el material emocional (Daum et al., 2009).

Un factor que puede contribuir a la eficacia de las estrategias de regulacion
emocional son las funciones ejecutivas (Hongwanishkul, Happaney, Lee y Zelazo,
2005). Segun Andrés et al. (2016), “las funciones ejecutivas se definen como un
conjunto de procesos cognitivos de alto orden que facilitan la adaptacion del sujeto a
situaciones nuevas o complejas, que no involucran conductas o respuestas automaticas o
sobreaprendidas (Collettee, Hogge, Salmon y Van der Linden, 2006; Hofmann,
Schmeichel y Baddeley, 2012; Huizinga, Dolan y Van der Molen, 2006). Estos procesos
se encuentran vinculados al funcionamiento de los I6bulos frontales y participan de
manera activa en la coordinacién y regulacién de otros procesos ligados a diferentes
regiones cerebrales, como la regulacion y el procesamiento de estimulos visuales y
auditivos y de situaciones y respuestas emocionales (Schmeichel y Tang, 2013)” (p.
171).

La investigacion sobre el desarrollo del funcionamiento ejecutivo sugiere que

éste comienza a emerger tempranamente en el desarrollo, y muestra marcados cambios
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durante los afios preescolares en paralelo con el desarrollo del cortex prefrontal (Zelazo,
Carlson y Kesek, 2008). La nifiez se caracteriza por ser una etapa en la que se advierte
un desarrollo acelerado de las funciones ejecutivas, el cual no se considera lineal, sino
que atraviesa etapas o periodos de aceleracion que estarian asociados a los cambios
tanto estructurales como funcionales del sistema nervioso central y de manera mas
especifica, a los de la corteza prefrontal (Diamond, 2002). Las funciones ejecutivas son
las operaciones cognitivas que mas tardan en desarrollarse ontogenéticamente, ya que
los I6bulos frontales contintan evolucionando hasta la tercera década de vida
(Tsujimoto, 2008).

Zelazo y Cunningham (2007) sugieren que el funcionamiento ejecutivo y la
regulacion emocional estan estrechamente relacionados como procesos reciprocos, y
que la regulacién emocional descansa en la habilidad de realizar comportamientos
conscientes dirigidos hacia objetivos (Andrés y Aydmune, 2013).

“La memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva y la capacidad de inhibicion
se han identificado como los principales componentes ejecutivos (Diamond, 2013,
Miyake et al., 2000) y han sido referenciados como los méas implicados en la regulacion
emocional (Shmeichel y Tang, 2013; Zelazo y Cunningham, 2007)” (Andrés et al.,
2016, p. 171). Se ha analizado en diferentes estudios la relacion que existe entre estas
tres principales funciones ejecutivas con las dos estrategias de regulacion emocional
antes mencionadas: la reevaluacion cognitiva y la supresion expresiva. Los resultados se
muestran a continuacion:

La memoria de trabajo “se define como un sistema complejo de capacidad
limitada que permite el acceso temporario a un conjunto selecto de representaciones
para el logro de procesos cognitivos en curso” (Cowan, 2005 citado en Andrés et al.,
2016, p. 171). En el afio 2008, Schmeichel, VVolokhov y Demaree citados en Andrés et
al. (2016) encontraron que “los participantes con mayor capacidad de memoria de
trabajo pudieron disminuir sus niveles de disgusto mediante la instruccion de adoptar
una actitud de distancia y objetividad” (p. 171). Para profundizar en este tema, en el afio
2014 Cochrane, Smart, Garcia-Barrera y Areshenkoff enfocaron su estudio en mostrar si
la memoria de trabajo juega un rol fundamental en la reevaluacion cognitiva
especialmente en personas que mostraban una psicopatologia. Estos autores encontraron
que una mayor reevaluacion cognitiva se asocié con menos psicopatologias y con una
mayor memoria de trabajo y control atencional. Asi mismo sefial6 que la capacidad de

reemplazar las evaluaciones automaticas de una situacién negativa con evaluaciones
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alternativas requiere de la actualizacién de la memoria de trabajo (Cochrane et al.,
2014). La actualizacion de la memoria de trabajo es la capacidad de monitorear nueva
informacién y revisar la informacion que ya esta en la memoria de trabajo para
reemplazarla con informacion nueva y relevante (Zaccoletti, Altoé y Mason, 2019). La
investigacion de Hendricks y Buchanan (2015) confirma lo mencionado por Cochrane
et al. sobre la actualizacion de la memoria de trabajo ya que indica que sus resultados
sugieren que esta actualizacién contribuye sustancialmente a la capacidad de
reevaluacion cognitiva (Hendricks y Buchanan, 2015). En el caso de la supresion
expresiva se han realizado menos investigaciones para examinar los recursos cognitivos
implicados en esta estrategia. Sin embargo, los autores que se enfocaron en analizar este
tema encontraron que la capacidad de supresion también estaba relacionada con la
capacidad de la memoria de trabajo (Schmeichel et al., 2008). Cochrane et al. (2014)
mencionan en su trabajo que las técnicas de supresion expresiva en entornos
académicos se han asociado con déficits de memoria de trabajo que conducen a una
disminucion del rendimiento académico. Szczygiel y Maruszewski (2015) mostraron
resultados que concuerdan con lo encontrado por Cochrane et al. ya que mencionan que
la supresion expresiva degrada la memoria de los eventos que surgieron durante el
periodo de la supresion expresiva y conduce a un peor rendimiento en las tareas de la
memoria de trabajo. Por Gltimo, Gross (2009) menciona en su trabajo que la supresion
expresiva genera costos cognitivos ya que disminuye la memoria. Este mismo autor
menciona que a diferencia de la supresion, las personas que utilizan la reevaluacion lo
hacen sin costos cognitivos apreciables (Gross et al., 2006).

La flexibilidad cognitiva “implica la capacidad de efectuar cambios de manera
rapida y eficiente entre ideas, pensamiento o conductas, supone la habilidad de dirigir el
foco de atencién a diferentes aspectos de un problema, a fin de generar estrategias
alternativas y omitir tendencias a la perseveracion” (Abad-Mas et al., 2011 y lonescu,
2012 citados en Andrés et al., 2016, pp. 171-172). La flexibilidad cognitiva es
importante para la reevaluacién cognitiva, ya que “facilitaria identificar y seleccionar de
entre las diferentes reinterpretaciones la mas apropiada para la situacion” (McRae,
Jacobs, Ray, John y Gross, 2012 citados en Andrés et al., 2016, p. 172). La relacion
entre la flexibilidad cognitiva y las estrategias de regulacion emocional ha recibido poca
atencion en la investigacion, sin embargo McRae et al. (2012) y Hendricks y Buchanan
(2015) son unos de los autores que lograron ahondar en este tema. Al medir la

flexibilidad cognitiva ellos descubrieron que estaba positivamente asociada con la

31



capacidad de reevaluacién. También demostraron que la flexibilidad cognitiva esta
asociada con un menor afecto negativo durante la supresion.

“La capacidad de inhibicion consiste en la supresion de respuestas
preponderantes pero inapropiadas (Diamond, 2013). Es importante para la reevaluacion
cognitiva, ya que facilitaria la disminucién de la impronta de las primeras respuestas
emocionales y de las primeras evaluaciones cognitivas para poder generar las
reinterpretaciones (McRae et al., 2012). Tabibnia et al. (2011) encontraron que los
participantes de su estudio con mejor capacidad de inhibicidn fueron mas exitosos en la
implementacion de la reevaluacion cognitiva” (Andrés et al., 2016, p. 172). Cochrane et
al. (2014) destacan el papel de la inhibicién en las primeras etapas de la reevaluacion
cognitiva, cuando es crucial inhibir la informacion irrelevante y desvalorizada mientras
se persigue un objetivo. La capacidad de inhibicion es también importante para la
supresion expresiva. Cochrane et al. (2014) y Salas et al. (2016) destacan en sus
investigaciones el papel relevante que tiene el control inhibitorio sobre la supresion
expresiva como estrategia de regulacion emocional.

Para entender los cambios del proceso de regulacién emocional a lo largo del
desarrollo humano, se utilizo el estudio de Gross (2015), que resume el trabajo de varios
autores. Al momento de nacer el cerebro humano es inmaduro en las areas corticales,
pero las subcorticales ya se encuentran en plena actividad. Por ello, el cerebro del
infante esta claramente marcado por un dominio de emociones basicas, pero a lo largo
de los afos, se desarrolla la madurez cortical, que se ve influenciada tanto por las
experiencias como por la educacion emocional (Romero, 2013).

Los bebés presentan formas muy simples de regulacién emocional y dependen
mucho de los adultos para satisfacer sus necesidades (Bowlby, 1969). El desarrollo
emocional temprano estd altamente influido por la seleccion de las situaciones que
hacen los padres, debido a que los nifios no pueden aun elegir la mayoria de las
situaciones adecuadas para ellos (Andrés y Aydmune, 2013; Fox y Calkins, 2003).
Conforme el nifio va creciendo, se presentan nuevas formas de regular las emociones
incluyendo las formas simples como modificacion de la situacion o modulacion de la
respuesta. Con el desarrollo del lenguaje, los nifios amplian su capacidad de regulacion
emocional y con la interaccion con otras personas se generan nuevas oportunidades para
poner en prueba este proceso. Los padres y cuidadores poseen gran influencia en la
construccion de estas representaciones vinculadas a la emocion, los factores que

contribuyen a la construccion de estas representaciones son: la informacion que proveen
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acerca de las circunstancias que rodean a una situacion, las explicaciones que ofrecen
sobre las causas de las emociones, y la provision de reglas o guiones para la experiencia
emocional (Andrés y Aydmune, 2013). La adolescencia y la adultez temprana es una
etapa en la que cada vez més la regulacion emocional es mas probada por los nuevos
roles y expectativas que trae consigo esta edad. En la adultez, este proceso sigue
desarrollandose a medida que se conocen nuevas estrategias y se involucran con el lugar
del trabajo (Grandey, 2000). La mayoria de los adultos controlan mejor sus respuestas
emocionales que los nifios y a medida que se hacen mayores las personas controlan
mejor sus sentimientos y ganan estabilidad emocional (Morgado, 2010, p. 74). Un
aspecto interesante mencionado por la investigacion de Lantrip, Isquith, Koven, Welsh
y Roth (2015) es que el desarrollo de las estrategias de regulacion emocional implica
una transicion de la dependencia de la supresién durante la infancia a un mayor uso de
la reevaluacion en la adolescencia y adultez. Esta transicion es paralela a los cambios de
desarrollo en las funciones ejecutivas conforme se da la maduracion de la corteza
prefrontal.

Es importante mencionar que en cada etapa de la vida, cada individuo presenta
diferencias. Estas diferencias se presentan en la frecuencia de regulacion de las
emociones, en la autoeficacia de la regulacion y en la capacidad de regular las

emociones (Gross, 2015).

1.1.5. Medicién de la regulacion emocional

Kinkead, Garrido y Uribe (2011) publicaron una revision de las modalidades
de evaluacién en la regulacion emocional. Seleccionaron escalas y pautas de entrevistas
en inglés que consideraron validas para aproximarse al constructo. Aunque no reportan
los indices de validez o confiabilidad para todas las escalas, describen el estudio en el
que se elaboro, los resultados encontrados y los participantes. Los autores incluyeron en
su lista: el Anger Control Inventory (Hoshmand y Austin, 1987), el Cognitive Emotion
Regulation Questionnaire, CERQ (Garnefski, Kraaij y Spinhoven, 2001), el Social
Phobia and Anxiety Inventory, SPAI (Mauss, Whilhelm, y Gross, 2004), la Meta-
Emotion Interview Parent Version, MEI-PV (Katz y Gottman, 1999; citado en Shipman
et al., 2007), el Emotion Regulation Checklist, ERC (Shields y Cicchetti, 1997), el
Regulation of the Emotions Questionnaire (Philips y Power, 2007), el Inventory of
Cognitive Affect Regulation Strategies, ICARUS (Wolfsdorf, Hayes, Carver, Bird, y
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Perlman, 2006), el Emotion Regulation Questionnaire, ERQ (Gross y John, 2003), y el
Implicit Assessment Test, ER-IAT (Greenwald, Nosek y Banaji, 2003).

Gbémez Pérez y Calleja Bello (2016) realizaron una busqueda de
investigaciones sobre regulacion emocional publicadas del afio 2000 al 2014 en revistas
indexadas en la base de datos PsycINFO; encontraron que la mayoria de los estudios
habian sido realizados en Europa y Asia (Alemania, Turquia, Francia, Espafia y China),
varios de ellos para adaptar y estandarizar el Emotion Regulation Questionnaire de
Gross y John, desarrollado en 2003 (Gémez Pérez y Calleja Bello, 2016).

Estos mismos autores publicaron en el afio 2016 que existian siete escalas de
autorreporte, en inglés, que se han popularizado entre los investigadores por sus
propdsitos, su marco tedrico y sus indices de confiabilidad y validez y han sido
ampliamente validadas en diversos idiomas (espafiol, portugués, italiano, suizo, aleman,
turco, francés) y poblaciones (nifios, adolescentes y adultos). Estas son:

a. Emotion Regulation Questionnaire (ERQ), de Gross y John (1998):
El Cuestionario de Regulacion de la Emocion es un cuestionario de autoinforme
de 10 items que se enfoca en los procesos de regulacion emocional y estrategias
de cdmo se regulan y manejan las emociones. Se les pide a los individuos que
califiquen el grado en el que tipicamente intentan pensar o comportarse de
manera diferente en situaciones para cambiar sus emociones. Los 10 items
consideran dos estrategias de regulacién de emociones especificas, reevaluacién
cognitiva y supresion expresiva en una escala Likert de 7 puntos, donde 1
significa "totalmente en desacuerdo”, 4 "neutral™ y 7 significa "totalmente de
acuerdo". La escala de reevaluacion cognitiva tiene 6 items y la supresion

expresiva tiene 4 items (Enebrink, Bjornsdotter y Ghaderi, 2013).

b. Children’s Emotions Management Scales (ira, tristeza y preocupacion), de
Zeman, Shipman y Penza-Clyve (2001); y de Zeman, Cassano, Suveg Yy
Shipman (2010):

Children’s Sadness Management Scale (CSMS) esta disefiado para entender
como los nifios manejan la tristeza y consiste en 12 items; Children’s Anger
Management Scale (CAMS) mide los métodos de los nifios para controlar la ira y
consiste en 11 items y Children’s Worry Management Scale (CWMS) mide la
capacidad de los nifios para manejar la preocupacién y consiste en 10 items.

Estas son escalas Likert de 3 puntos: 1 (casi nunca), 2 (algunas veces) y 3 (a
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e.

menudo). Son autoinformes que consideran tres factores, la inhibicion, la

desregulacion y el afrontamiento (Zeman y Shipman, 2002).

Difficulties in Emotion Regulation Scale (DERS), de Gratz y Roemer (2004):

Esta escala es una medida de autoinforme de 41 items desarrollada para evaluar
los desequilibrios clinicamente relevantes para la regulacion emocional. Los
items de este cuestionario fueron desarrollados y seleccionados dentro de las
siguientes dimensiones: conciencia y comprensién de las emociones, aceptacion
de emociones, la capacidad de involucrarse en un comportamiento dirigido a un
objetivo y abstenerse de un comportamiento impulsivo cuando se experimentan
emociones negativas y el acceso a estrategias de regulacion emocional
percibidas como efectivas. Los participantes indican con qué frecuencia los
items se aplican a si mismos, con respuestas que van del 1 al 5, donde 1 es casi
nunca, 2 es a veces, 3 es aproximadamente la mitad del tiempo, 4 es la mayor

parte del tiempo y 5 es casi siempre (Gratz y Roemer, 2004).

Cognitive Emotion Regulation Questionnaire (CERQ), de Garnefsky y Kraaij
(2007):

El CERQ es un cuestionario multidimensional construido para identificar las
estrategias de afrontamiento cognitivo que alguien utiliza después de haber
experimentado eventos o situaciones negativas. Es un autoinforme que consta de
36 items y se dividen en nueve escalas: culpar a otros, autoculparse, aceptacion
(resignacién a lo sucedido), rumiacion (pensar todo el tiempo sobre los
sentimientos y pensamientos asociados con el evento negativo), catastrofizacion
(enfatizar explicitamente el terror de la experiencia), poner en perspectiva
(minimizar la gravedad del evento en comparacion con otros), reinterpretacion
positiva (agregar un significado positivo al evento en términos de crecimiento
personal), focalizacion en los planes (pensar qué pasos tomar para enfrentar el
evento) y focalizacidn positiva (pensar en otros eventos agradables en lugar del
evento real) (Garnefski et al., 2002).

Affective Control Scale (ACS), de Williams y Chambles (1992; citados en
Tayyebi, Abolghasemi, Mahmood Alilu y Monirpoor, 2013):
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Esta escala fue disefiada por Williams y Chambless (1992) para medir el miedo
a las emociones fuertes. Es un autoinforme que tiene 42 items y cuatro
subescalas (ira, humor deprimido, ansiedad y afecto positivo) (Tayyebi et al.,
2013). Estas subescalas contienen items que se centran en las creencias sobre las
consecuencias de las experiencias emocionales y en el grado en que las personas
intentan controlar estas emociones. Este instrumento emplea un formato de
respuesta Likert de 7 puntos, donde 1 significa totalmente en desacuerdo y 7
significa totalmente de acuerdo (Melka, Lancaster, Bryant, Rodriguez y Weston,
2011).

f.  The Emotional Self-Efficacy Scale (ESES), de Kirk, Schutte y Hine (2008):

Esta escala contiene 32 items que miden aspectos de la autoeficacia emocional,
cémo percibir y comprender las emociones y ayudar a otros a modular sus
emociones. Esta compuesta de cuatro subescalas: usar y administrar las propias
emociones, identificar y comprender las propias emociones, tratar con las
emociones de los demas, percibir la emocidn a través de las expresiones faciales
y el lenguaje corporal. Los participantes califican su confianza con respecto a
cada item utilizando una escala de cinco puntos (Qualter et al., 2015).

g. Emotion Regulation Checklist (ERC), de Shields y Cicchetti (1997):

El ERC es un cuestionario de 24 items que utiliza una escala de Likert de 4
puntos para evaluar las percepciones de los padres (heteroevaluacion) sobre la
capacidad de sus hijos para manejar la emocion. EI ERC puede ser respondido
tanto por los padres como por otro adulto que conoce bien al nifio, como el
cuidador o el maestro. Esta medida tiene dos escalas: regulacién de la emocion
que evaltia las representaciones afectivas situacionales y la autoconciencia
emocional; y labilidad / negatividad, que mide la labilidad del estado de &nimo y
las representaciones afectivas culturalmente inapropiadas (Zeman et al., 2001,
Reis et al., 2016).

Aunque existen algunas escalas desarrolladas originalmente en espafiol, la
mayoria de las escalas que se emplean en los paises de habla hispana para medir la
regulacion emocional corresponden a adaptaciones de basicamente diez instrumentos

creados en Estados Unidos en idioma inglés, los cuales se han validado en Argentina,
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Chile, Espafia, México y Pertu (Gémez Pérez y Calleja Bello, 2016). Algunas de estas
son: el cuestionario de regulacién emocional en espafiol (Espafia) Cabello, Salguero,
Fernandez-Berrocal y Gross (2013) y el cuestionario de autorregulacion emocional
(Pert) Gargurevich y Matos (2010) adaptados del Emotion Regulation Questionnaire
(Gross y John, 2003); la escala de dificultades en la regulacion emocional (Chile)
Guzman-Gonzalez, Trabucco, Urzla, Garrido y Leiva (2014) y la escala de dificultades
en la regulacion emocional en espafiol (Argentina-adultos) Medrano y Trdogolo (2014)
adaptados del Difficulties in Emotion Regulation Scale (Gratz y Roemer, 2004); el
cuestionario de regulacion emocional cognitiva en espafiol (Argentina-adultos)
Medrano, Moretti, Ortiz y Pereno (2013) adaptado de Cognitive Emotion Regulation
Questionnaire (Garnefski y Kraaij, 2007); el cuestionario de regulacion emocional
cognitiva version corta en espafiol-adolescentes de Rey y Extremera (2011) adaptado de
Cognitive emotion regulation questionnaire 18- item version (Garnefski y Kraaij, 2006).

Actualmente, los paises de habla hispana poseen una variedad de escalas
adaptadas para medir regulacion emocional, las que se han popularizado tanto por su
referente tedrico (en la gran mayoria de los casos, el modelo de Gross y Thompson,
2007), como por los indices de validez y confiabilidad que brindan.

Sin embargo, en un estudio reciente se encontré que las escalas en espariol
poseen menor rigor psicométrico que sus contrapartes anglosajonas. El déficit principal
se encuentra en el proceso de validacion: muy pocas escalas cuentan con validez
concurrente y de constructo, la mayoria se quedd en un proceso de validacion por jueces
(Gomez Pérez y Calleja Bello, 2016).

En esta tesis se tomara de base el Cuestionario de la Regulacién Emocional
(ERQ) de Gross y John porque sus caracteristicas coinciden con el modelo de
regulacion emocional planteado por Gross y es este modelo el més utilizado para el
estudio de este concepto. Este cuestionario es un autoinforme que evaltua las dos
estrategias de regulacion emocional mas estudiadas: la reevaluacion cognitiva y la
supresion expresiva. Ademas, es uno de los pocos instrumentos que incluye tanto
emociones positivas como negativas. Como sefialan Gomez Pérez y Calleja Bello
(2016), la mayoria de estudios que se han realizado acerca de la regulacién emocional lo
han utilizado como base para estandarizarlo o para adaptarlo y estas adaptaciones se han
generado en diferentes idiomas y con el objetivo de poder aplicarlo a diferentes edades.

El ERQ de Gross y John ha sido traducido al espafiol como Cuestionario de

Autorregulacion Emocional (Rodriguez-Carvajal, Moreno-Jiménez y Garrosa, 2006).
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Ademas ha sido traducido en diversos idiomas (italiano, francés, aleman, griego, turco,
finlandés, portugués, coreano, noruego, espafiol, entre otros (Standford
Psychophysiology Laboratory, 2010), y su validez y confiabilidad han sido estudiadas
en diversos paises (Balzarotti, Oliver y Gross, 2010; Dong y Guoliang, 2009; Gross y
John, 2003).

El ERQ (Gross y John, 2003, version en espafol validada por Cabello et al.,
2013) es un autoinforme que consta de 10 items tipo Likert, medidos con el grado de
acuerdo con los items (1 = totalmente en desacuerdo; 7 = completamente de acuerdo).
Las validaciones del ERQ en adultos esparioles y adolescentes o nifios no esparioles han
demostrado buenas propiedades psicométricas, ya que replicaron la estructura factorial
original a través de dos factores relacionados con dos estrategias de regulacion
emocional: revalorizacion cognitiva y supresion expresiva (Cabello et al., 2013;
GOmez-Ortiz, Romera et al., 2016; Gullone y Taff, 2011; Teixeira et al., 2014).

El Cuestionario de Regulacion Emocional para nifios y adolescentes (ERQ-
CA) (Gullone y Taffe, 2011) es una adaptacion del ERQ. Esta adaptacion incluye una
simplificacion de las palabras en los items y una reduccion de la escala de respuesta a
solo 5 puntos (Gullone y Taffe, 2011). Este cuestionario ha sido utilizado en diferentes
investigaciones con participantes entre los 9 y 19 afios y en diferentes paises,
incluyendo una poblacién espafiola (Navarro et al., 2018). Esta compuesto por 10 items
divididos en dos sub-escalas: reevaluacion cognitiva (6 items) y supresiéon (4 items).
Los items se responden en una escala tipo Likert de 5 puntos, (1= completamente
desacuerdo — 5 = completamente de acuerdo) (Navarro et al., 2018).

En la presente investigacion se utilizara el ERQ-SpA que es una adaptacion
espafiola del ERQ-CA. Esta adaptacion también contiene 10 items para evaluar la
reevaluacion cognitiva y la supresion expresiva. Los items se clasifican en una escala de
respuesta de 7 puntos que varia de 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de
acuerdo). Los puntajes mas altos en cada escala indican un mayor uso de la estrategia de
regulacién emocional correspondiente. La traduccion del instrumento se realizé con el
procedimiento de traduccion inversa paralela y tres expertos y cinco estudiantes
evaluaron la adecuacion de los items al constructo que se estaba analizando. En el
estudio de validacion original, los coeficientes de confiabilidad alfa fueron .82 para

reevaluacion cognitiva y .69 para supresion expresiva.
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1.2. Comprension lectora

1.2.1. Definicion e historia de la comprension lectora

Existen diversas definiciones y posturas con respecto a la comprension lectora,
provenientes de diversas ciencias como la psicologia, linguistica y pedagogia y mas
recientemente desde la neurociencia. Segun Pérez Zorrilla (2005) el interés por la
comprension lectora no es nuevo. Desde que las personas empezaron a simbolizar, ya
sea en forma de imagenes, signos matematicos o escritura, se establecié un mecanismo
de transmision de conocimientos (Gonzalez Moreyra, 2006). Esto significa que desde la
antigliedad se han producido textos que pueden ser leidos.

La busqueda del concepto de comprension lectora se remonta a principios de
siglo XX en el que diversos profesionales se enfocan por determinar lo que sucede
cuando una persona lee. Los primeros educadores y psicélogos en hablar de este tema,
en la segunda mitad del siglo XX, fueron Huey y Smith (Fernandez, 2014), quienes
consideraron la importancia de comprender un texto; asi como los procesos que
intervienen en la lectura.

El concepto de comprension lectora fue variando a medida que los afios
transcurrian. Y es que se fueron introduciendo otros elementos y variables en la lectura,
los mismos que iban relacionados con la forma de aprender de la época. De ahi que
surjan paradigmas antiguos (paradigma conductista) y actuales (paradigmas cognitivo y
sociocomunicativo) sobre la comprension lectora que explican la forma en que es
concebida.

De acuerdo al paradigma conductista, como sefiala Fernandez (2014), la
comprension de la lectura se basaba necesariamente en la conversion de grafema-
fonema. Esto quiere decir que una persona era considerada como buen lector si
manejaba estrategias fonoldgicas. Por lo tanto, a mayor dominio de esta capacidad
fonol6gica, mejor seria la comprension. Sin embargo, los estudiantes no eran los
protagonistas de su propio proceso lector.

A partir de los afios 70 del siglo pasado se introdujeron cambios significativos
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. De acuerdo con Espitia (2014), se produjo el
interés del aprendizaje centrado en el conocimiento y no basado en la conducta. Entre
las teorias que siguen este enfoque se encuentran la Teoria sociocultural (Vygotsky y

Brunner) y la Teoria de la Cognicion Situada (Collins, Brown, Newman, entre otros).
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De esta concepcion del aprendizaje surgen los paradigmas cognitivo y
sociocomunicativo sobre la comprension lectora. En los afios 80 del siglo pasado, la
perspectiva empez06 a cambiar y autores como Anderson y Pearson (s.f) y Durkin (s.f),
citados por Fernandez (2014), afirmaron que leer no solo era decodificar sino que la
comprension era un proceso mucho méas complejo.

En la actualidad, la psicolingiistica y la psicologia cognitiva muestran
preocupacion por el estudio de la comprension de textos. Como sefiala Pérez Zorrilla
(2005), hoy en dia el conocimiento se almacena en estructuras de conocimiento y la
comprension es considerada como el conjunto de las fases que intervienen en los
procesos implicados en la formacion, elaboracion, notificacién e integracion de dichas
estructuras de conocimiento” (p. 122). Es asi que, a partir del siglo XXI, el estudiante
empieza a ser participe de su propio proceso de aprendizaje y esto incluye su
intervencion activa en los procesos lectores. Delgado et al. (2005) sefialan también que,
actualmente, se considera que la comprension lectora es el resultado de un proceso
cognitivo de alto nivel, en el que tanto la informacion que se proporciona en el texto
como la que aporta el propio lector a partir de su bagaje cultural previo, se
complementan hasta alcanzar la interpretacion final del texto.

Antes de explicar la definicibn de comprension lectora se explicara un
concepto relacionado a esta: la lectura.

Sacristan (2005) citado por Romero Murillo (2012) define a la lectura como
“una actividad compleja en la cual intervienen numerosos procesos desde la percepcion
de los estimulos hasta lograr extraer el significado del texto” (p. 34). Por lo tanto, es
importante considerar la interaccion entre los procesos que desarrolla el lector durante
su lectura ya que son factores fundamentales en la comprension de la misma. Para
Amords (2006) el aprendizaje de la lectura se realiza durante todo el proceso de
desarrollo humano; es decir, durante toda la vida e implica la aplicacion de una serie de
capacidades que se desarrollaran con la experiencia. Como sefiala Alliende vy
Condemarin (1994), acceder a textos complejos implica en el lector la exigencia del
aprendizaje de nuevas habilidades. El desarrollo de estas habilidades permitira que el
estudiante adquiera mayores recursos para enfrentarse de mejor manera a su proceso
lector.

Del concepto de lectura se desprende la definicién de comprension lectora.
Segln Condemarin (1992) la comprensién de textos escritos es uno de los modos méas

complejos que asume el comprender. Kintsch (1998) citado por Cano, Garcia, Justicia y
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Garcia-Berbén (2014), sefiala que la comprension de lectura es un proceso a traves del
cual las personas que leen construyen una forma mental de la informacién del texto y
que involucra variables del lector, de la tarea y del texto, constituidas en relacién con
una serie de habilidades de procesamiento. Este ultimo autor sefiala la complejidad e
importancia de la comprension lectora en el desarrollo de los procesos cognitivos del
estudiante y, en este proceso de comprension, no solo se involucra al lector sino que se
presentan otras variables que son necesarias considerar.

Para Nufiez (2006) citado por Alcala Adrianzén (2012) comprender un texto
implica deducir lo que el escritor ha querido formular, relacionarlo con lo que uno ya
sabe y enunciar una opinion personal critica sobre el mismo. Autores como Gomez
(1997) citado por Céaceres Nufiez, Donoso Gonzélez y Guzman Gonzalez (2012),
plantean que, para que se produzca la comprension, es necesario que el sujeto o lector
cumpla los siguiente requerimientos: “tener la intencion de comprender el texto; poseer
las competencias pragmaéticas correspondientes; dominar algin marco de referencia de
contenidos; buscar en el texto el mensaje intencionado por el autor; utilizar las tacticas,
estrategias y habilidades adecuadas; integrar lo comprendido en sus propios dominios
conceptuales y valoricos; y distinguir entre lo encontrado en el texto y los aportes de sus
propios esquemas culturales” (p. 60). Se puede deducir entonces que comprender es una
actividad compleja y que involucra varias capacidades que el lector debe desarrollar a lo
largo de su vida.

En el Manual de la Prueba de comprension lectora de complejidad linglistica
progresiva (CLP), instrumento que utilizaremos para nuestra investigacion, Alliende,
Condemarin y Milicic (1991) nos presentan un esbozo general de la comprension de los
textos escritos. Las autoras resaltan que comprender un texto involucra cada visién
particular que el lector tiene del mundo. Una vez mas se pone en evidencia que el
sentido del texto se establece méas por los aportes que el lector hace que por el contenido
mismo del texto. De ahi que se considere la importancia de los saberes previos que el
estudiante incorpora a partir de sus experiencias.

Una definicion que complementa lo mencionado por Alliende et al. (1991) es
la que sefala la psicolinguistica y la pedagogia constructivista, las que consideran a la
comprension lectora como un proceso y, a su vez, como un producto. Benites Puma
(2018) sefiala que es un proceso porque, una vez recibida la informacion, activa la
memoria y pone en accion un conjunto de operaciones mentales para integrar los

saberes previos con la informacion que aporta el texto; es un producto porque el nuevo
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significado resulta de la interaccién lector-texto-autor y es representado en un esquema
como la interpretacion personal del lector. Podemos entender entonces que la relacion
entre los procesos internos del lector y la informacién que se desprende del texto a
través de la integracion de los conocimientos previos logran un aprendizaje significativo
en torno a la comprensién de textos.

Otro concepto relacionado a la comprension lectora es la competencia lectora,
la cual consiste en “comprender y utilizar los textos escritos y reflexionar e implicarse
para alcanzar los objetivos propios, desarrollar el conocimiento y el potencial de cada
uno y participar en la sociedad” (OCDE, 2009, p. 14 citado por Valdebenito Zambrano,
2012). Alonso Riera (2016) menciona que de acuerdo a PISA “la competencia lectora es
la capacidad de comprender, utilizar y analizar textos escritos para alcanzar los
objetivos del lector, desarrollar sus conocimientos y posibilidades y participar en la
sociedad” (p. 34). Este concepto se enfoca en el papel activo del lector y contiene la
idea de que la lectura provee a los seres humanos un instrumento linglistico que estara
presente en el proceso de su vida social.

A manera de resumen se establecerd la diferencia entre comprension y
competencia lectora. La comprensién lectora estd enfocada més al ser humano que al
entorno, a sus capacidades intelectuales, emocionales y psicologicas, mientras que en la
competencia lectora tiene un peso considerable la variable pragmatica, la socializacion,
la inteligencia social o lainteligencia ejecutiva (Marina, 2012). Esta diferencia la
recalca Jiménez Pérez (2014) al sefialar que “la comprension lectora es el hecho
abstracto dependiente de la capacitacion individual de cada persona y la competencia
lectora la materializacién concreta llevada a cabo en dependencia de la relacion del
individuo con la sociedad” (p. 71). En otras palabras, la comprension lectora es la
capacidad que tiene una persona de extraer la informacion que un autor transmite a
través de un texto y la competencia lectora es la capacidad que tiene la persona para
usar su comprension de forma util en la sociedad que le rodea. Por ejemplo, el lector
tendra que leer diferentes tipos de textos expuestos en diversos formatos, satisfacer una
serie de objetivos en torno al texto que lee, analizar la veracidad de los textos, entre
otros aspectos. Bajo este concepto de competencia lectora, el lector seguird siendo
lector a lo largo de su vida (Solé, 2012).

A raiz de lo mencionado anteriormente, nuestro sistema educativo pone énfasis
en el desarrollo de esta competencia lectora. De acuerdo con el Curriculo Nacional

peruano, el area de Comunicacion tiene como fin que los estudiantes desarrollen
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competencias comunicativas para interactuar, comprender y construir la realidad. Esta
competencia se define como una “interaccion dinamica entre el lector, el texto y los
contextos socioculturales que enmarcan la lectura. Supone para el estudiante un proceso
activo de construccion del sentido, ya que el estudiante no solo decodifica o comprende
la informacion explicita de los textos que lee sino que es capaz de interpretarlos y
establecer una posicion sobre ellos. Cuando el estudiante pone en juego esta
competencia utiliza saberes de distinto tipo y recursos provenientes de su experiencia
lectora y del mundo que lo rodea. Al involucrarse con la lectura, el estudiante
contribuye con su desarrollo personal, asi como el de su propia comunidad, ademés de
conocer e interactuar con contextos socioculturales distintos al suyo” (MINEDU, 2016,
p. 72).

Para efectos de la presente investigacion, se elabord una sintesis propia, la que
considera a la comprension lectora como un proceso activo debido a que el estudiante
construye su propio proceso lector e integra sus conocimientos previos con la

informacidn que presenta el texto para asi obtener una interpretacion personal.

1.2.2. Modelos tedricos de la comprensiéon lectora

La extensa literatura sobre la lectura resume sus modelos tedricos en dos
categorizaciones. Por un lado, diferencian tres modelos de procesamiento de
informacion: ascendente, descendente e interactivo (De Vega, Carreiras, Gutiérrez-
Calvo y Alonso Quecuty, 1990). Y por otro lado, se distinguen también modelos de
procesamiento de informacion relacionados con las habilidades implicadas en la lectura:
modelo de transferencia de la informacion, modelo interactivo y modelo transaccional
(Dubois, 1994). Esta segunda clasificacion tiene mayores alcances explicativos e
incluye a la primera clasificacion.

En relacion a la primera clasificacion, el criterio que caracteriza a estos tres
modelos es la direccion del procesamiento de la informacidon; como sefiala Tucto
Aguirre (2014), se diferencian porque el modelo ascendente procesa la informacion de
abajo hacia arriba; el modelo descendente; de arriba-abajo; y el modelo interactivo, en
ambas direcciones. Mosquera y Castro (2002) mencionan gue en el modelo ascendente
se destaca el texto y, por tanto, el significado se encuentra en él. Por consiguiente, la
comprension captaria el contenido en la decodificacion del texto, el cual es brindado por

el autor del texto. De igual manera, Guillén (2012) sefiala que el lector, en este modelo,
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procesa la informacion empezando desde unidades méas pequefias como letras, palabras,
frases, entre otros; a fin de concluir con la comprension total del texto. El autor reitera
la importancia de las habilidades de decodificacién; “asi la lectura se convierte en un
proceso secuencial y jerarquico” (p. 12). Esto implicaria que los conocimientos previos
afecten al reconocimiento y comprension de la informacion, por tanto, hay que proveer
a nuestros estudiantes de experiencias significativas.

Lo opuesto al modelo ascendente seria el modelo descendente, el cual
considera que el proceso de comprension esta determinado por el lector. Para Mosquera
y Castro (2002) es el lector quien formula la hipétesis, asume la informacién y aporta
sus conocimientos y experiencias previas para extraer lo que el texto le pueda dar.
Guillén Salazar (2012) afirma que este modelo brinda importancia al reconocimiento
global de las palabras y sostiene que un exceso en la decodificacion puede perjudicar la
lectura.

Estos dos modelos son criticados por Pinzas (1986) quien especifica que el
primer modelo carece de mecanismos y el segundo modelo, por su poca precision en la
definicion, seria dificil explicar. A esto se suma el argumento expuesto por Aguirre,
Ramirez y Romarfia (2019) quienes puntualizan que ninguno de los dos modelos puede,
en forma independiente, obtener la verdadera comprension del texto. En consecuencia
surge un tercer modelo, en el cual el lector es imprescindible en la construccién de
significado.

Este tercer modelo se denomina modelo interactivo. Parodi (2003) argumenta
que los modelos interactivos integran los modelos anteriores, ascendente y descendente,
debido a que enfatizan la importancia de procesos del lenguaje tanto basicos como
complejos. Para Guillén Salazar (2012), en este proceso lector, es necesario dominar
tanto las habilidades de decodificacion como las diferentes estrategias que activan el
texto. Asi pues, este modelo no se centra solo en el lector o en el texto sino en la
interaccion que se establece entre ambos. Para el autor, también es importante
considerar el contexto lector como factor importante en la comprension lectora.
Podemos mencionar entonces que, en la interaccion, se construyen los significados; esto
conlleva a que un mismo texto origine diversos significados.

En relacién a la segunda clasificacion, el modelo de lectura como transferencia
de informacion predomin6 hasta la década de los setenta. Implica que el lector
reconozca los simbolos gréficos y los traduzca en su mente para obtener un codigo oral

(Makuc, 2008). De ahi que la lectura no se conciba como un proceso de lenguaje sino
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como un proceso perceptual apoyado en un codigo linglistico. Asi mismo, la lectura
consiste en extraer el significado que un texto le ofrece al lector (Tucto Aguirre, 2014).
Smith (1997) y Solé (2000) citados por Villanueva Vargas (2018) sefialan que el
significado del texto esté en las palabras u oraciones que conforman el mismo texto. Por
su parte, Gonzales Flores (2012) sustenta que la comprension lectora fue desarrollada
como respuesta a los lineamientos del conductismo. Son diversos los aportes que
sustentan esta teoria, a saber: “Los lectores se entienden como decodificadores de
simbolos graficos linglisticos de un texto, los que deben ser traducidos a un codigo del
habla. Si el lector conoce las palabras y desarrolla las habilidades de decodificar el texto
y extrae el significado de las palabras y oraciones que lo componen, descubrird el
sentido global del texto, es decir, comprendera. Leer es decodificar, reproducir los
signos gréaficos y convertirlos en significado, es decir, comprender; por lo tanto: leer es
comprender” (Gonzales Flores, 2012, p. 26).

Se puede deducir entonces, que en este modelo de transferencia de la
informacidn, el lector cumple un papel receptivo y la comprension lectora se entiende
como un proceso de decodificacion.

Posteriormente surgié un cambio de paradigma y el paradigma conductista
perdié protagonismo. Tucto Aguirre (2014) sefiala que el modelo interactivo se gesta a
partir de los avances de la psicologia cognitiva y los avances de la psicolinguistica, a
partir de la década de los setenta del siglo pasado. El aporte de este modelo fue
proponer una integracion entre los procesos cognitivos de estructura superior como
atencion, percepcion y memoria, con estructuras de nivel inferior como estructuras
fonoldgicas, morfoldgicas, sintacticas y semanticas del texto (Makuc, 2008). De
acuerdo a esta integracion, la comprensién se entenderia como una interaccion entre el
significado del texto y los conocimientos previos del lector. Como sefiala la autora en
mencion, los modelos interactivos de lectura suponen un lector activo que procesa la
informacién del texto basado en sus propios esquemas procedentes de su conocimiento
y experiencia del mundo. Este concepto también lo mencionan Casany, Luna y Sanz
(1998) citados por Villanueva Vargas (2018), al sefialar que el lector comprende cuando
existe una relacion entre los conocimientos previos que tiene y lo que esta leyendo. De
esta manera se construye el significado.

Desde el aporte psicolinguistico de Cassany (2013), y segin Nufiez (2015), los
lectores pueden obtener diferentes significados de un mismo texto. Un aporte adicional

que amplia este concepto es el de Gonzales (2018) quien sefiala que cada lector entiende
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un texto de manera diferente a como lo entienden otros lectores. A su vez, el mismo
lector obtiene significados distintos de un mismo texto si lo lee en periodos distintos o
situaciones particulares de su vida. Cassany (2013) menciona que la lectura puede darse
entre lineas; y, en este proceso, se desarrollan una serie de capacidades cognitivas:
aportar conocimientos previos, hacer inferencias, entre otros aspectos, para construir
maultiples sentidos. A esto se suma lo mencionado por Gonzales Flores (2012) quien
afirma que, a partir del afio de 1970, el aprendizaje bajo el modelo interactivo se
relaciona con las operaciones mentales que el sujeto realiza. De acuerdo a esto, la
lectura se entiende como un proceso que desarrolla tres secuencias. En primer lugar, se
obtiene la informacion del texto. Posteriormente, se realizan las operaciones mentales
de establecer relaciones con sus conocimientos previos, realizar inferencias y activar
capacidades cognitivas. Por ultimo, se construye el significado global del texto
(Gonzales Flores, 2012).

En este proceso de ejecucion de operaciones mentales es importante destacar el
rol de la piscologia cognitiva. Benites Puma (2018) menciona que el proceso de
comprension cognitiva posee esquemas que representan el conocimiento en forma
organizada. Por esta razén, el cognitivismo define a la comprension como la
construccion del nuevo conocimiento en el que funcionan diversas operaciones de
construccion, interaccion, estratégicas y metacognitivas. De ahi la importancia de que
nuestros estudiantes pongan en practica estas distintas operaciones.

Dado este contexto, surge la necesidad de profundizar en los conocimientos
previos. Para Garcia-Madruga (2006) los conocimientos previos no solo incluyen
conocimientos sobre el tema a leer, sino también conocimientos sobre el lenguaje, el
aprendizaje y el mundo. Entre los conocimientos sobre el lenguaje se encuentran los
conocimientos linglisticos que corresponden a la fonologia, gramética, semantica y
pragmatica y, a su vez, los conocimientos textuales que corresponden al tema y a la
estructura del texto. Los conocimientos sobre el aprendizaje involucran la aplicacion de
estrategias de aprendizaje al leer. Y los conocimientos sobre el mundo se constituyen
por las experiencias e intenciones de la persona que lee. Asi mismo, de acuerdo a
Vallejo (2002), los lectores pueden moverse con el protagonista a través de este mundo.
Usualmente recurren al conocimiento de las emociones humanas para inferir la
frustracion del protagonista, los personajes que ejecutan acciones para el logro de
metas, eventos que se presentan como obstaculos al logro de las metas, conflictos entre

los personajes, métodos de resolucion de conflictos y reacciones emocionales frente a
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los eventos y a los conflictos. Dicho autor sefiala que diversos estudios mencionan las
emociones como un componente relevante al momento de comprender un texto
narrativo o un discurso. En este sentido se puede afirmar que es importante que el
alumno se identifique con la historia que esta leyendo, de esa manera podra sentir y
expresar las emociones relacionadas a los personajes de los textos y regular las suyas
propias. Al establecer vinculos emocionales, la lectura no solo sera significativa sino
también distinguira a los lectores mas expertos (Rodriguez Martinez, 2013).

Podemos sefialar, a través de este argumento, que el lector es un agente activo
al momento de enfrentarse a la lectura, debido a que posee una carga de saberes previos
que hay que considerar.

Para Cano et al. (2014), las investigaciones han proporcionado evidencias de
gue a mayor conocimiento relevante que poseen los lectores, mejor es su comprension y
aprendizaje a partir del texto, y que el conocimiento previo es el mas estable predictor
de la comprension lectora. De manera que, una adecuada comprension insta a los
lectores a poner activo este conocimiento.

Otro concepto, aparte de los conocimientos previos en la construccion del
significado, son las inferencias. Se puede conceptualizar la inferencia desde una
perspectiva psicolinguistica (Parodi, 2005) como el proceso por el cual un lector
adquiere un nuevo conocimiento no explicito en el texto. Desde una perspectiva
cognitiva, la inferencia es un proceso cognitivo que permite al lector obtener
informacion nueva (Tucto Aguirre, 2014). Un concepto méas amplio es el que propone
Garcia-Madruga (2006) cuando sefiala que la inferencia es un proceso que permite
recuperar y generar conocimientos. La capacidad de realizar inferencias es una de las
habilidades que define a un buen lector (Alliende, Condemarin y Milicic, 2004).
Rodriguez Ribero, Calder6n Sanchez, Leal Reyes y Arias-Velandia (2016) se enfocaron
en la comprension lectora de alumnos de tercer y cuarto grado utilizando el instrumento
de comprension lectora de complejidad linglistica progresiva y sefialaron que la
comprension lectora se entiende como un proceso que relaciona contenido, texto e
inferencias. Dentro de las habilidades esenciales que se presentan en este instrumento,
se destaca la capacidad de comprender el sentido general de un texto mediante la
elaboracion de inferencias basicas de hechos no explicitos en una sola frase, sino que
corresponden al sentido general de lo narrado. En consecuencia, las inferencias son un

recurso valioso en el proceso de la comprension lectora.
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Podemos deducir entonces, que en este modelo interactivo, el lector cumple un
papel activo y la comprensién lectora se entiende como un proceso de construccion de
significados en el que los conocimientos previos y las inferencias juegan un rol
importante.

Por dltimo, surge el modelo transaccional. Esta postura fue desarrollada por
Rosenblat (1996) para complementar el modelo de la lectura interactivo. La lectura
enfatiza la transaccion y la complementariedad entre el lector y el autor (Tucto Aguirre,
2014). Para explicar lo dicho por Tucto Aguirre, Cairney (1992) citado por Villanueva
Vargas (2018), menciona que en la teoria transaccional “el significado que se crea
cuando el lector y el autor se encuentran en los textos, es mas productivo que el texto
escrito o que los saberes previos del lector” (p. 23). Es decir, el significado no esta en el
lector ni en el material que se lea, sino en la dindmica entre ambos. Por tanto, el modelo
transaccional destaca la interaccion de propdsitos entre el lector y el texto. De acuerdo a
Gonzéales Flores (2012) esta interaccion es Unica en espacio, tiempo, contexto y
condicion particular cuando se establece cada interaccion lector-texto.

Dada la informacién presentada sobre los diversos modelos, para efectos de
nuestra investigacion nos centraremos en el modelo de lectura interactivo, a partir del
cual ampliamos la definicion de comprension lectora antes elaborada. Por tanto,
concebimos la comprension lectora como un proceso activo, mental e interactivo en el
que el estudiante construye su propio proceso lector a partir de la activacion de
operaciones mentales en el que los significados se establecen entre la informacion del
texto y los conocimientos previos y permitiendo al lector obtener informacion nueva;

aportando, de esta manera, a su propio proceso de comprension lectora.

1.2.3. Procesos y niveles de comprension lectora

Como se sabe, la comprension lectora es una actividad compleja ya que
intervienen diversos procesos.

Para Velarde, Canales, Meléndez y Lingan (2010), desde la perspectiva
cognitiva y psicolinguistica, la lectura permite conocer el funcionamiento de cada uno
de los procesos psicologicos que intervienen en la lectura: identificacion de letras,
proceso de reconocimiento de palabras o pseudopalabras, procesos sintacticos y
procesos semanticos de la lectura. En esta misma linea, Cuetos (1990) menciona que

también existen cuatro procesos implicados en la lectura: procesos perceptivos, léxicos,
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sintacticos y semanticos. Torres y Granados (2014) se distinguen de los autores
mencionados anteriormente, ya que aparte de los procesos perceptivos, proponen otros
procesos involucrados en la comprension lectora, a saber: procesos atencionales, de
memoria y de conciencia fonologica. Ambas autoras recalcan la importancia del
conocimiento y de la descripcion de los procesos involucrados en la comprension
lectora ya que permitira un mejor entendimiento del desarrollo cognoscitivo de los
estudiantes en la etapa escolar.

Bravo-Valdivieso (2005) amplia y complementa los procesos anteriores
planteando un sistema de lectura llamado arquitectura funcional, que se explica a través
de tres procesos: procesos de bajo nivel, procesos de nivel medio y procesos de alto
nivel. Los procesos de bajo nivel se refieren al nivel de procesamiento y recojo de
informacidn grafica que permite extraer la informacion de las letras, transformarla en
codigos y almacenarla brevemente en la memoria sensorial o también llamada memoria
iconica. Espinoza Lozano, Samaniego Salcedo y Soto Rodriguez (2012) explican esta
informacién de mejor manera al mencionar que en estos procesos de bajo nivel se
encuentran los procesos perceptivos que se encargan de decodificar la informacion; es
decir, extraer informacion sobre las formas de las letras y de las palabras. Se dividen en
procesos perceptivos visuales y procesos perceptivos auditivos. Para las autoras, el
analisis visual del texto escrito es el primer paso para la lectura. La decodificacion de
los signos del texto se realiza a través de los movimientos oculares de fijacion y
movimientos sacadicos que luego son expuestos a nuestro cerebro. La percepcion
auditiva, en cambio, convierte los grafemas en fonemas; esto quiere decir que se
transforman los signos graficos en lenguaje oral. En esta percepcion estad implicada la
conciencia fonoldgica, aspecto imprescindible en la mejora de la lectura.

Una vez extraida la informacion de las letras, las mismas que se transforman en
codigos y son almacenadas brevemente en la memoria sensorial, Bravo-Valdivieso
(2005) sefiala que la informacion pasa a la memoria de corto plazo que almacena de seis
a siete estimulos visuales como material linglistico. Para que el lector pueda acceder a
este material linguistico y reconocerlo, es necesario que se dirija a su almacén de largo
plazo en el que se encuentran codificadas las letras de su idioma.

A diferencia de los procesos de bajo nivel, los procesos de nivel medio se
refieren al nivel de reconocimiento o de acceso léxico. En este nivel se transforman las
representaciones ortograficas en significados; es decir, los procesos léxicos se refieren

al acceso del significado de las palabras. Este proceso puede realizarse si existe un
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conocimiento previo de esta palabra en el almacen léxico interno (Bravo-Valdivieso,
2005). Este autor sefiala que los estudiantes pueden presentar dificultades en los
procesos léxicos al no poder acceder al significado de las palabras desde su
conocimiento previo. En este nivel la palabra se reconoce a través de dos vias: una que
conecta directamente los signos graficos con sus significados; es decir, la estrategia
visual, llamada también por Clemente Linuesa (2001) como ruta léxica o directa; y otra
estrategia que transforma los signos graficos en sonidos, es decir, la estrategia subléxica
o fonoldgica (Ramos, 2003). Ambas rutas son complementarias por lo que es
imprescindible que el lector hago un buen uso de ellas.

Por ultimo, los procesos de alto nivel de procesamiento de textos son los
procesos sintactico y semantico. Cuetos (2008) argumenta que se forma el mensaje
global cuando las palabras se agrupan; es decir, cuando se constituyen en frases u
oraciones. A su vez, Bravo-Valdivieso (2005) reafirma dicho argumento al sefialar que
el proceso sintactico se encarga de poner en funcionamiento los aspectos gramaticales
que nos informan sobre la relacion de las palabras entre si y el reconocimiento de la
estructura de la oracion. Por ende es necesario reconocer la funcién que cumple cada
parte de la oracién para extraer el significado global del mensaje. Sin embargo, como
sefiala Cuetos (1990), esta comprension puede verse afectada por el uso inadecuado de
los signos de puntuacion. De ahi la importancia de desarrollar este aspecto gramatical
desde los grados menores de escolaridad.

Para concluir, los procesos semanticos se refieren a los procesos de mayor
complejidad. Cuetos (2008) establece que este proceso es el de mas alto nivel. El
proceso semantico determina el contenido conceptual y proposicional de las oraciones y
las relaciona para comprender la estructura global del significado del texto y extraer el
mensaje del mismo a fin de asimilarlo a su estructura cognitiva que se encuentra en la
memoria de largo plazo (Bravo-Valdivieso, 2005) y hacerlo parte de sus conocimientos.
Es en este proceso que surge la comprension de textos.

Con respecto a las operaciones mentales que realizan los lectores, de acuerdo a
la complejidad mientras se comprende un texto, se pueden clasificar en diversos niveles.
Esta afirmacion la fundamentan Nifio de Guzman y Rivas (2010) al referir que el
proceso de comprension lectora se establece en forma gradual y que el lector, durante la
lectura, identifica niveles de menor a mayor complejidad. Atoc (2010) sostiene que
diversos estudios realizados a nivel nacional indican que existen dificultades en relacion

a la lectura. Una de las alternativas que propone es el desarrollo de cada nivel de
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comprensién lectora. Dado este contexto, existen autores que sefialan diferentes niveles
de comprension lectora. A continuacion exponemos algunos de ellos.

La taxonomia de Barret citado en Alliende y Condemarin (1986) considera tres
niveles de comprension: literal, inferencial y critico. Pinzés (1999) se basa también en
estos niveles de comprension lectora. En el nivel literal el lector elabora el significado
tal como dice el texto, por ejemplo: identificando los rasgos y acciones de personajes,
tramas, eventos, animales, cosas, etc. (Benites Puma, 2018). Por esta razon, el nivel
literal implica reconocer aquella informacién explicita en el texto (Quiroz Medina,
2015); lo que significa entender la informacion que el texto expresa de manera evidente.
Para Castellano Diaz (2010), este nivel es la base para los demas niveles de
comprension.

Un segundo nivel es el nivel inferencial que hace referencia a la construccion
de ideas que no se observan de manera explicita en el texto (Pinzés, 1999 citado por
Guillén Salazar, 2012). Esto significa que se establecen relaciones entre partes del texto
para inferir la informacion que no se detalla de manera evidente en el texto. Benites
Puma (2018) complementa esta definicion al sefialar que, en este nivel, el lector no solo
identifica ideas o conceptos que no estan expresados literalmente en el texto sino que
tambien utiliza la combinacion de los conocimientos previos con la informacion nueva
que aporta el texto. Alfonso y Sanchez (2009) reafirman que este nivel se caracteriza
porque el estudiante genera nuevas ideas sobre la base de sus aprendizajes previos.

El Gltimo nivel es el nivel critico. Quiroz Medina (2015) sefiala que en este
nivel se establecen mecanismos de juicios de valor que tiene el lector en relacion al
texto y a sus saberes previos. Es decir, el lector elabora sus propios argumentos para
sustentar sus opiniones acerca del contenido y mensaje del texto. En este nivel el lector
extrapola lo leido a su vida personal (Pinzas, 2004) y lo refleja en base a sus
costumbres, cultura, caracteristicas personales, experiencias, emociones y sentimientos.
De acuerdo a esta taxonomia, estos niveles interactian de forma simultanea al momento
de leer (Barret, 1968 citado por Alliende y Condemarin, 1986). Solé (2004) destaca que
esta taxonomia aporta, en los procesos lectores, una doble dimension: afectiva y
cognoscitiva, y las dos permiten el desarrollo del pensamiento critico y creativo. Por
otra parte, se sabe que la pregunta es la herramienta principal de evaluaciéon o
verificacion de la comprension lectora de los estudiantes (Zarate Pérez, 2015); por ende,
algunos docentes evaltan a sus estudiantes estableciendo preguntas relacionadas a los

niveles de comprension lectora de la taxonomia de Barret. Una critica que puede
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suscitarse en relacion a esta taxonomia, como sefiala Condemarin (s.f) es que surgen
preguntas al margen de la clasificacion de la taxonomia o algunas de ellas son
elaboradas para que ingresen dentro de esta clasificacion a la fuerza. A pesar de esto, la
autora también sefiala que la taxonomia no obliga el uso de un solo tipo de preguntas, de
ahi que esta taxonomia sigue siendo usada por muchos investigadores.

Entre las ventajas que tiene esta clasificacion es que muchos autores se basan
en ella para incorporar otros niveles. Por ejemplo, Vallés (1998) clasifica los niveles en
comprension lectora literal, inferencial, critica y metacomprensién, los que permitirian
un mejor y efectivo aprendizaje. Por su parte, Giraldo Ramirez (2012) citando a Catala
(2001) menciona los siguientes niveles: comprension literal, la de reorganizacion, la
inferencial e interpretativa y la critica.

Por otra parte, Alliende et al. (1991) citado en Castellano Diaz (2010)
proponen una nueva clasificacion a través de ocho niveles de lectura que son evaluados
en la prueba de comprension lectora de complejidad linguistica progresiva, prueba que
usaremos para la presente investigacion. Dichos autores destacan que estos niveles se
forman a partir del logro de tres habilidades u operaciones especificas, a saber: “traducir
signos escritos a sus correspondientes signos orales” (p. 30), lo que implica el desarrollo
de la decodificacion; “dar a cada palabra el sentido correcto dentro del texto y retener su
significacion” (p. 30), lo que implica el desarrollo de la interpretacion; y “descubrir,
retener y manejar las relaciones que guardan entre si los diversos elementos del texto y
determinar sentidos globales” (p. 30), lo que implica el desarrollo de la evaluacion.
Dichas autoras proponen que estas habilidades se desarrollan en cuatro areas de la
lectura: la palabra, la oracion o frase, el parrafo o texto simple y el area del texto
complejo. Para Mora Gil (2017) en el area de la palabra, el lector traduce la palabra
escrita en lenguaje oral o en cualquier sistema de comunicacion. Respecto al area de la
oracion o frase, esta se caracteriza porque el lector forma frases y oraciones que logran
dar sentido global a lo que se lee. En relacion al area del texto simple, el lector lee
textos que son faciles de entender puesto que las respuestas son literales. Por Gltimo, en
el area de texto complejo, el lector debe de haber superado las &reas anteriores. Estas
lecturas se caracterizan por la extension de palabras y oraciones.

Si bien son ocho los niveles que nos presentan los autores en mencion,
detallaremos las habilidades correspondientes al cuarto nivel de lectura debido a que la
poblacion de nuestra investigacion son los estudiantes de cuarto grado de educacion

primaria. Alliende et al. (1991) sefialan que el primer nivel constituye el punto de
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partida del proceso lector. Al finalizar este nivel, los lectores dominan inicialmente la
lectura, requieren correlacionar una palabra, oracion o frase con la ilustracion que la
representa. En relacion al segundo nivel, el lector debe buscar palabras que completen
adecuadamente una oracion o frase. El tercer nivel de lectura evidencia la capacidad de
los aprendices para entender adecuadamente frases y oraciones aisladas, levemente
complejas o secuencias de expresiones cuyo sentido no se deduce solamente del
conocimiento de las palabras que las contienen.
El dominio del cuarto nivel de lectura se comprueba especificamente por las

siguientes habilidades (Delgado et al. 2005):

e Adecuada interpretacion de elementos deicticos y anaforicos.

¢ Globalizacion de las informaciones proporcionadas.

¢ Distincion entre hechos y opiniones.

e Categorizacién simple de objetos y personas.

e Establecimiento de relaciones causa-efecto entre los hechos mencionados.

Para Alliende et al. (1991) se puede considerar que un nifio domina este cuarto
nivel cuando es capaz de entender un texto narrativo o descriptivo estructurado, en el
cual priman los sujetos individuales y los elementos concretos. En el cuarto nivel se
observan textos de cierta complejidad.

En relacion al quinto nivel, el lector aplica sus habilidades a hechos mas
complejos, a afirmaciones mas abstractas y a los relatos de carécter literario simbolico;
asi demuestra la comprension de los elementos cohesivos y coherentes del texto. Con
respecto al sexto nivel, el lector es capaz de indicar con exactitud las relaciones de
significados entre los elementos del texto narrativo. Esto le permite estructurar
claramente los hechos en un esquema profundizando las habilidades de comprensién e
interpretacion y asimilando la jerarquizacion de la informacion. En relacion al séptimo
nivel de lectura, el lector es capaz de comprender textos narrativos, descriptivos,
argumentativos, expositivos e instructivos, incluidos los desarrollos temporales
complejos o estructurados. En relacion al dominio del ultimo nivel, el lector es capaz de
entender, interpretar y valorar escritos de cierta extension, con estructuras variadas y
complejas y con tematicas relacionadas con la vida diaria y académica. Para los autores,
este nivel de lectura es considerado representativo del grado de comprension e

interpretacion que demuestra el estudiante al terminar su escolaridad.
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Uno de los aportes de esta clasificacion consiste en que si cada nivel esta
constituido por un conjunto de habilidades, se puede deducir que el dominio gradual de
estas habilidades en cada nivel aportara informacion sobre el nivel de comprension
lectora del lector. Otro de los aportes es que cada texto esté referido a un conjunto de
situaciones o reflexiones. Los textos son progresivamente mas complejos, pues se van
introduciendo elementos mas abstractos y se van incorporando gradualmente estructuras
lingisticas mas complicadas (Alliende et al. 1991). Entre las ventajas de esta
clasificacion se puede afirmar que estos ocho niveles se evidencian en la prueba de
comprension linglistica CLP que es un test estandarizado y cuenta con baremos. Sin
embargo, entre las desventajas se puede destacar que la prueba debe ser adaptada en los
paises que se desee utilizar.

Una nueva clasificacion es la mencionada por Vargas (2013) cuya propuesta se
explica a través de niveles de estructuras. El primer nivel se refiere al nivel
microestructura que esta relacionada al reconocimiento de palabras. Para el autor esto
significa la adquisicion de vocabulario, la construccion de proposiciones en el que se
identifica de quién se habla y la integracion de preposiciones en las que se forman
relaciones de significado como causa, consecuencia y finalidad. EIl segundo nivel se
refiere al nivel macroestructura que consiste en construir ideas globales en las que se
establecen tres aspectos: las macro reglas de generalizacién, seleccion e integracion; la
identificacion del tema y de la idea global y el desarrollo de procesos de sintesis y
evaluacioén. Por altimo, el tercer nivel se refiere al nivel superestructura que promueve
la integracion de todas las ideas en un esquema: se identifica el tipo de texto, la
estructura textual y el proposito comunicativo.

MINEDU (2016) también considera niveles de comprension lectora. Uno de
ellos corresponde a “obtiene informacion del texto escrito”, en el que el estudiante
localiza y selecciona informacion explicita en textos escritos con un proposito
especifico. Otro nivel corresponde a “infiere ¢ interpreta informacion del texto”, en el
que el estudiante construye el sentido del texto. Para ello, establece diversas relaciones
entre la informacién explicita e implicita con el fin de deducir nueva informacién y
completar los vacios del texto. Por ultimo, “reflexiona y evalta la forma, el contenido y
contexto del texto”, en el que los procesos de reflexion y evaluacion estdn relacionados.
Reflexionar implica comparar y contrastar aspectos formales y de contenido del texto
con la experiencia y evaluar implica analizar y valorar los textos escritos para construir

una opinion personal considerando el contexto sociocultural del texto y del lector. El
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aporte principal de esta clasificacion es que los niveles son denominados capacidades y
se desprenden de la competencia “lee diversos tipos de textos escritos en su lengua
materna”. Esta competencia implica para el estudiante un proceso activo de
construccion del sentido, debido a que el estudiante decodifica, comprende la
informacion de los textos y los interpreta estableciendo una posicion sobre ellos
(MINEDU, 2016). Entre las ventajas que tiene esta clasificacion se puede mencionar
que la evaluacion en el area de Comunicacion considera estas capacidades. Por
consiguiente, se observa la articulacion entre lo que se ensefia y lo que se espera que el
estudiante logre en su aprendizaje; es decir su desempefio. Entre las desventajas que
tendria esta clasificacion para los investigadores extranjeros, es que deben
contextualizar estos lineamientos de acuerdo al lugar en el que se sitdan.

Una vez expuestas las diversas clasificaciones de los niveles de comprension
lectora, asi como sus aportes y desventajas, la presente investigacion utilizara la
taxonomia de Barret por diversos motivos. Uno de ellos es porque, a través de las
dimensiones afectiva y cognoscitiva propuestas, se puede desarrollar el pensamiento
critico y creativo en los estudiantes. Otro aspecto se debe a que es la mas usada en
diferentes procesos de investigacion. Asi mismo, se utilizara la clasificacion por niveles
de Alliende et al. (1991) debido a que la muestra de la presente investigacion se
encuentra en el cuarto nivel de esta clasificacion, que corresponderia al cuarto grado de
educacion Primaria. Asimismo, la prueba linglistica que se usara en este estudio, y que
comprende el nivel de comprension en el que se ubicarian los sujetos de la muestra, ya

ha sido adaptada en Lima Metropolitana por Delgado et al. (2005).

1.2.4. Factores que condicionan la comprension lectora

Debido a que la lectura es concebida como un proceso de interaccion entre el
lector y el texto, es necesario considerar las caracteristicas del lector como las del texto.
Para Alliende et al. (1991), la comprension lectora es el resultado de un proceso
intelectual e interactivo, determinado por la informacién del lector, de acuerdo a
diferentes factores como la edad, el grado de instrucciony el nivel socio econdmico;
y de acuerdo al contenido que ofrece el texto en cuanto al nivel de complejidad,
determinado por componentes sintacticos, seméanticos y pragmaticos para la elaboracién

de significados.
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Podemos deducir, entonces, que los niveles de comprensién que desarrollen los
lectores dependeran de varios factores. Para efectos de nuestra investigacion
consideraremos el sexo y el nivel socioeconémico.

En relacion al factor sexo, a raiz de diversos estudios realizados por Ddysdra y
Tinney (1969) citados en Zarzosa Rosas (2003), las autoras llegaron a la conclusion de
que las mujeres obtienen mas altos niveles de comprension de lectura que los varones,
pero solamente en la primera parte de adquisicion de la lectura; es decir, cuando los
nifnos y nifias empiezan a leer. Gibson y Levin (1975) citados en Zarzosa Rosas (2003)
afirman que esta superioridad de las nifias, en las primeras etapas, se debe a factores
culturales y no a factores genéticos. Por lo tanto, estas diferencias corresponderian a
formas de crianzas en los nifios y nifias. Este argumento lo reafirman Espinoza Lozano
et al. (2012) al mencionar que las nifias maduran fisiolégicamente mas rapido que los
nifios hasta la iniciacion a la pubertad. A su vez, tienen mayor facilidad en el lenguaje
oral; por lo que empezarian el proceso aprendizaje de la lectura antes.

Si bien podemos observar diferencias entre las nifias y los nifios respecto al
inicio del aprendizaje del proceso lector, estudios posteriores plantean diversidad de
resultados a lo largo de este proceso. Por ejemplo, al analizar la existencia de
diferencias en el desarrollo de la comprension lectora, posterior a la aplicacion de la
prueba de complejidad linglistica lectora (CLP), entre los estudiantes varones y mujeres
de cuarto grado de primaria, de acuerdo al estudio de Delgado et al. (2005), los
resultados muestran que no existen diferencias entre los alumnos de cuarto grado de
primaria cuando se comparan considerando la variable sexo. Dichos autores sefialan
también que estos hallazgos coinciden con lo reportado en Chile por Alliende et al.
(1991). Por el contrario, Lugue Mamani (2010) trabajé con una poblacion peruana de 6°
grado de primaria de distrito del Callao utilizando la prueba de comprension lectora
ACL y encontro que los nifios presentan mejores niveles de reorganizacion, inferencia 'y
criterio de comprension lectora. Este mismo autor no encontro6 diferencias en el nivel de
comprension literal entre nifios y nifias. Tasayco Garcia (2012) también trabajé con una
poblacion peruana de 6° grado de primaria del distrito de Callao utilizando el mismo
instrumento, pero obtuvo resultados diferentes al estudio anterior. Este autor encontrd
que las habilidades de comprension literal, reorganizacion e inferencia no se diferencian
en funcion del sexo, mientras que las habilidades de comprensién critica si lo hacen.
Giraldo Ramirez (2012) trabajo con una poblacion peruana de 3° grado de primaria y

utilizé el CLP como instrumento para medir la comprension lectora. Este autor sefiala
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que existen diferencias significativas en la comprensién lectora a favor de las nifias. Asi
mismo, Julia (2016) menciona que segun los datos de PISA de los dltimos afios la
diferencia en la media de las puntuaciones en la comprension lectora de los paises de la
OCDE es a favor de las nifias. Por altimo, la oficina de medicion de la calidad de los
aprendizajes en el Pertl (OMCA, 2018) expuso los resultados de la evaluacion censal de
estudiantes de 4° grado de educacion primaria considerando diversos factores, entre
ellos el sexo. Los resultados, en relacion a la lectura, fueron los siguientes: las nifias
obtuvieron un nivel satisfactorio en un 36,3% mientras que los nifios, un 33,4%.

En relacién a la variable socioecondmica, el grupo de analisis para el desarrollo
(GRADE, 2016) realizé un metaanalisis de la relacion entre el nivel socioeconémico de
las familias y el rendimiento académico de los estudiantes peruanos entre los afios 2000
y 2014. Los resultados proponen que este nivel resulta ser una variable imprescindible
para describir el rendimiento de los estudiantes peruanos. Paredes Mamani (2015)
sefiala que tanto el nivel socioecondmico del hogar como el de la escuela influyen en
alcanzar los objetivos de aprendizaje. Para el autor, la influencia del nivel
socioecondémico del hogar se manifiesta a través de la disponibilidad de recursos que
tiene la familia, asi como, la educacion de los padres. A nivel escolar, sefiala que cuanto
mayor es el nivel socioeconémico de la escuela mayor es el rendimiento promedio de la
escuela. Por este motivo, GRADE et al. (2016) menciona que los estudios en educacién
qgue examinen factores relacionados al aspecto académico de los estudiantes deben
incluir la variable socioeconémica tanto en el hogar como en la escuela.

En relacion a la influencia de este nivel socioeconémico sobre la comprension
lectora, esta ha sido materia de varios estudios. Thorndike (1973) citado por Zarzosa
Rosas (2003) sefiala, en su informe sobre un estudio aplicado en quince paises, que
existen dos factores que se correlacionan con puntajes mas altos en relacion a la
comprension de lectura. Uno de ellos es la condicion socioecondmica de las familias y
el otro aspecto serian los recursos de acceso a la lectura que se establecen en cada
hogar. Estos recursos hacen referencia al nimero de libros y diccionarios; asi como, las
suscripciones a periddicos. De igual forma Morles (1994) citado por Zarzosa Rosas
(2003) present6 un estudio de carécter internacional en el que comparo los resultados de
comprension lectora de nifios de 4° grado. Se observé que los nifios de escuelas privadas
presentaron una comprension superior en cantidad y calidad en relacién a los nifios de

escuelas publicas.
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En los resultados del programa para la evaluacion internacional de estudiantes
(PISA, 2018) en Peru, se observa que estudiantes de las instituciones no estatales
obtienen, en promedio, 69 puntos mas que sus pares de instituciones estatales en la
competencia de lectura. A su vez, la OMCA et al. (2018) expuso los resultados de la
evaluacion censal considerando el factor del contexto. Los resultados, en relacion a la
lectura, fueron los siguientes: en las zonas urbanas un 37, 8% de estudiantes logré un
aprendizaje satisfactorio mientras que en las zonas rurales, solo un 13%.

A pesar de que Sanchez (2002) enfatice que en nuestra poblacién la necesidad
econdmica muchas veces supera la promocion de la lectura debido a que las familias
carecen de recursos basicos; de acuerdo al estudio realizado en Lima Metropolitana por
Delgado et al. (2005) en el que se aplicé la prueba de comprension linguistica lectora
(CLP), al comparar los niveles de comprensidn lectora considerando el tipo de colegio,
se encontrd que en cuarto grado de primaria no existen diferencias estadisticamente
significativas entre los alumnos de colegios estatales y no estatales, tomando como
referencia el puntaje total.

A pesar de los resultados de diversos estudios en relacion a esta variable, para
Espinoza et al. (2012), los factores socioecondmicos constituyen una constante que
afecta el aprendizaje de la lectura debido a que, a lo largo de toda su educacion bésica,

iran afectando el nivel de experiencia que el lector aporte a la decodificacion del texto.

1.2.5. Bases neurobiol6gicas de la comprensién lectora

Las evidencias brindadas por la neurociencia cognitiva han explicado los
mecanismos cerebrales involucrados en los procesos de lenguaje y lectura (Maluf y
Sargiani, 2013). A continuacion se explica, de manera general, el desarrollo de estos
procesos.

Céspedes (2014) menciona que el cerebro infantil estd en una activa
maduracion; en otras palabras, en un proceso de transformacién permanente. Las
primeras conexiones neuronales se establecen desde el tercer trimestre intrauterino y se
desarrollan durante los primeros cinco afios, aportando funciones y habilidades
imprescindibles que permitiran la entrada a la lectura y los procesos de alfabetizacion de
manera paulatina. Lépez-Escribano (2009) sefiala también que los inicios de esta
alfabetizacion empiezan antes de la escolarizacion formal. Es decir, afios antes de

aprender a leer, el cerebro del bebé esta organizado para el lenguaje hablado activando,
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con pocos meses de edad, circuitos neurales idénticos a los que activan los adultos
cuando escuchan palabras en su lengua materna (Dehaene, 2013).

Los bebés de seis a ocho meses son capaces de procesar todos los fonemas
posibles del lenguaje (Moats, 2004). Los estudios han mostrado que los neonatos son
capaces de diferenciar todos los sonidos de todas las lenguas del mundo, aunque no las
hayan oido previamente (Werker y Tees, 2005). Sin embargo, antes de cumplir los dos
afios muestran particularidades por aquellos sonidos del idioma al que estan expuestos
(Kuhl, 2010). Aproximadamente, hacia los dieciocho meses, las dendritas estan
expandiéndose y el lenguaje expresivo comienza a surgir (Lopez-Escribano, 2009). Y
cuando el nifio tiene alrededor de dos afios puede denominar los objetos en voz alta
debido a que tiene un sistema visual establecido que le permite reconocerlos (Kuhl,
2009). Como sefiala esta autora, es importante estimular el lenguaje puesto que los
sistemas corticales posteriores para la comprension del lenguaje se desarrollan con
mayor rapidez que los sistemas frontales para la produccioén del mismo.

Céspedes (2014) destaca que entre los cinco y los siete afios de vida, el cerebro
experimenta cambios neuronales. En estas edades, el nifio descubre que una palabra es
una secuencia dinamica y flexible de sonidos que pueden ser manipulados para formar
nuevas secuencias de sonidos. Lopez-Escribano (2009) sefiala que en la etapa de
educacion infantil el desarrollo de la conciencia fonoldgica es de suma importancia.
Muchos autores afirman que la conciencia fonoldgica seria un predictor necesario para
una adecuada comprension lectora. Asi mismo, entre estas edades (cinco a siete afios),
el nifio descubre los simbolos que representan los sonidos de la palabra; es decir, los
grafemas. Es, en este momento, en el que se evidencia que el nifio puede aprender a leer
y seria participe activo del lenguaje escrito (Céspedes, 2014).

Dehaene (2009) argumenta que la adquisicion de la lectura tiene tres fases
principales. La primera es la fase pictorica en la que los nifios identifican algunas
palabras. La segunda es la fase fonoldgica que se produce cuando los nifios aprenden
a decodificar letras en sonidos. Y, por ultimo, la fase ortografica en la que el
reconocimiento de la palabra se hace répido y automatico. Lopez-Escribano (2009),
aclara que la edad para el aprendizaje de la lectura depende del cerebro para conectar e
integrar diferentes fuentes de informacion: visual, auditiva, linguistica, etc. Esta
integracion se establece en relacion a la maduracion de cada una de estas areas en el
cerebro y a la velocidad con que cada una de ellas puede conectarse con las otras. Para

la autora, esta velocidad depende de la mielinizacion de los axones.
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Si bien para aprender a leer necesitamos de la conexion de circuitos
neuronales, debemos considerar otro factor. Para Lopez-Herrerias (2005), los circuitos
neuronales no son suficientes para crear un cerebro lector, el encuentro con el otro y con
el medio social es clave. En este contexto, podemos afirmar que las relaciones
interpersonales que tenga el estudiante aportaran en la adquisicion de su lectura. Esto
significa que se aprende a leer y a comprender con y en relacion a otros. Por ende, la
experiencia y la practica desde edades tempranas son necesarias y complementarias en
este proceso de maduracion del cerebro lector.

Las vinculaciones entre cerebro y lenguaje tienen una historia amplia en el
tiempo a diferencia de la relacién entre la lectura y cerebro. Como afirman Puente y
Ferrando (2000), desde hace algunos afios se afirma que el habla es natural, mientras
que la lectura no lo es. Lépez-Escribano (2009) también menciona que el lenguaje se
desarrolla de forma innata mientras que la lectura es un constructo cultural, por eso debe
ensefiarse. Campos (2015) explica estas relaciones de manera mas amplia al destacar
que el cerebro humano se program0 genéticamente para un sistema de lenguaje oral
gue, como se menciond anteriormente, se adquiere en los primeros afios de vida. Sin
embargo, la lectura es “un aprendizaje que exige esfuerzo del cerebro pues las bases
neurobioldgicas deben ser construidas con la participacion del entorno, las experiencias
y el recableado de aquellas regiones y circuitos que estan involucrados con el lenguaje
oral y con la vision” (p. 13). Wolf (2007), bajo este contexto, sustenta que la lectura
puede ser aprendida debido a la plasticidad del cerebro humano y cuando se aprende a
leer, el cerebro se transforma, tanto fisiologica como intelectualmente. Y es, en esta
transformacion, que surge un proceso de cambio en las conexiones que se producen
entre neuronas al comunicarse unas con otras (Berninger y Richards, 2002). Asi pues, la
lectura modificara radicalmente nuestro cerebro creando conexiones y circuitos
neuronales nuevos.

Como se ha indicado anteriormente, la lectura es uno de los aprendizajes mas
complejos que los seres humanos realizan ya que requiere de mucho tiempo de practica
hasta llegar a su dominio total y mejoria continua. Aprender a leer es complejo debido a
que el cerebro empieza un arduo trabajo de recableado neuronal, donde estructuras y
circuitos antiguos ya involucrados con el lenguaje oral y con el sistema visual se
perfeccionan hasta llegar a su especializacion (Fumagalli Belluschi, 2015). En otras
palabras, para aprender a leer, el cerebro recicla redes neuronales primitivas

(Tokuhama-Espinoza y Rivera, 2013) para especializarlas. Lopez-Escribano (2009) lo
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explica mejor al indicar que el sistema lector se construye sobre estructuras cerebrales
previas; es decir, diferentes sistemas cerebrales trabajan cooperativamente para crear un
nuevo sistema funcional: la lectura. Se puede concluir entonces que la lectura demanda
diversas areas del cerebro trabajando simultaneamente a través de una gran red de
neuronas.

Alonso Riera (2016) propone tres sistemas implicados principalmente en los
procesos de lectura. Uno de ellos es el sistema dorsal, que incluye el area de Wernicke y
el l6bulo parietal inferior. Su papel es integrar informacion visual, fonoldgica y
semantica e interviene en el procesamiento fonoldgico que nos permite aprender nuevas
palabras. También participa el sistema ventral, que incluye el area occipito-temporal
inferior y las circunvoluciones temporal media e inferior del hemisferio izquierdo. Estas
zonas se encargan del procesamiento semantico de palabras y frases. Dicho autor sefiala
que este sistema es mas activo cuanto mayor es la habilidad lectora, de ahi que esta
actividad estd mas desarrollada en los buenos lectores. Por Gltimo, el sistema anterior se
localiza en la circunvolucion frontal inferior y se ocupa de cualquier actividad que
requiera la pronunciacion de fonemas. En la lectura se encarga del reconocimiento de
las palabras desde la correspondencia grafema-fonema; es decir, en el proceso lector
ascendente. Estos tres sistemas se conectan entre si por medio de dos circuitos: dorsal y
ventral (Alonso Riera, 2016). El circuito dorsal, que conecta el area de Wernicke con el
area de Broca en el hemisferio izquierdo, se activa y desarrolla durante el inicio del
aprendizaje de la lectura y se encarga de la conversion grafema-fonema que permite
convertir las grafias en sonidos. El circuito ventral, que conecta el cértex visual con el
I6bulo frontal se encarga de reconocer la ortografia de las palabras y conectarlas con su
semantica.

Para complementar lo expuesto por Alonso Riera, Carballar, Martin-Lobo y
Matias Gamez (2017) mencionan las areas subcorticales encargadas de la lectura: el
cerebelo que es responsable de la fluidez y articulacion del lenguaje; los ganglios
basales que regulan la fluidez y coordinacion de las secuencias motoras; y el talamo que
conecta las areas expresivas y comprensivas del lenguaje.

Una vez descritas las areas cerebrales que participan en la lectura, se procedera
a explicar el circuito de la lectura. Wernicke-Geschwind (1985) citado por Arango y
Bringas (2013) y Vargas (2013) explican como funciona la lectura en el cerebro: la
informacion ingresa por el canal visual, el sentido de la vista transforma la sefial

luminosa en una sefial eléctrica y esta llega al tdlamo; luego, se dirige al area visual que
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procesa la informacién. La informacion procesada ird hacia el giro angular, zona de
relevo. Aqui el giro angular realiza la integracion visual-auditiva; es decir, convierte las
palabras en sonidos. Después se dirige al area de Wernicke, donde serd decodificada
para su comprension. En esta area se comprende la informacion de las palabras, como
suenan, qué significan y cémo se almacenan. De igual forma, los autores recalcan la
diferencia entre el proceso de lectura silenciosa, en el cual la informacion permanece en
el area de Wernicke y el proceso de lectura en voz alta, en el que se envia una respuesta
al area de Broca, en donde se organiza y secuencia los sonidos que daran forma a la
palabra para, finalmente, dirigirse hacia la corteza motora, donde se estableceran los
movimientos para la articulacion de las palabras. El conocimiento de este circuito,
permitird al docente identificar las dificultades que se presenten en el aprendizaje y
desarrollo del proceso lector.

Se sabe que el aprendizaje de la lectura involucra fundamentalmente cambios
en las conexiones neuronales. A su vez, Lépez-Escribano (2009) menciona que en este
proceso de aprendizaje ocurre la liberacion de neurotransmisores durante la sinapsis. De
manera que, en este proceso lector se evidencian algunos de ellos. Por ejemplo, G.
Flores (2019) sefala que si un nifio lee o una persona adulta le lee en voz alta, se activan
dos neurotransmisores. Uno de ellos es la serotonina que ejerce influencia en los estados
de animo (Pitot, 2013). G. Flores (2019) destaca que entre los procesos que modula la
serotonina se encuentra la atencion de los nifios, la cual se activa con la lectura. Otro
neurotransmisor que se activa es la dopamina. Paredes (2013) argumenta que el factor
primordial para optimizar la concentracion y la comprension es el placer a nivel
fisioldgico que surge al estimular el sistema limbico y que genera una sustancia llamada
dopamina. Pitot (2013) menciona que este neurotransmisor no solo cumple un rol
importante en las emociones sino también en el conocimiento y en el aprendizaje. Por
tanto, para lograr aprendizajes significativos, como la lectura, se requiere de ambientes
agradables. De ahi la importancia de que se pueda estimular la comprension lectora
desde el aspecto emocional.

Siegenthaler Hierro, Rello Segovia, Mercader Ruiz y Presentacion Herrero
(2018) mencionan que existen evidencias que asocian el funcionamiento ejecutivo con
la comprension lectora. Estos estudios han demostrado que, como sefiala Martinez
Mesas (2017), “las habilidades lectoras requieren diferentes procesos cognitivos
relacionados con el funcionamiento ejecutivo” (p. 144). Los tres componentes

ejecutivos diferenciables aunque no independientes relacionados con la comprensién
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lectora son: memoria de trabajo, inhibicion y flexibilidad cognitiva. Butterfuss y
Kendeou (2018) exponen que estas funciones ejecutivas estarian mas implicadas en
situaciones de lectura complejas, como, por ejemplo, buscar informacion en textos
expositivos o en entornos en lineas y menos, en situaciones clésicas de lectura de textos
narrativos. Esto implicaria que los estudiantes deberian estar expuestos a diferentes
tipos de textos desde edades tempranas, con el fin de desarrollar adecuadamente estas
funciones ejecutivas.

Iniciaremos esta explicacion con el componente ejecutivo de la memoria de
trabajo.

La memoria de trabajo es la funcion ejecutiva que mas se ha estudiado en el
campo de la comprension lectora ya que sus efectos en la lectura se observan claramente
en este campo (Zelazo, Blair y Willoughby, 2016) debido a que este proceso implica la
construccion de una representacion mental de lo que se trata el texto (Butterfuss y
Kendeou, 2018). En relacion al estudio de la memoria de trabajo surgi6 el modelo de
Baddeley y Hitch (1974) quienes sefialaron que la estructura y funcionamiento de la
memoria de trabajo se basa en tres componentes: bucle fonoldgico, agenda viso-espacial
y el sistema ejecutivo central. Este modelo fue reformulado (Baddeley, 2000) al
establecer un componente adicional: el buffer episddico. Canales Gabriel, Velarde
Consoli, Lingan Huaman y Ramirez Mendoza (2019) sefialan que, dentro del modelo de
Baddeley y Hitch, el bucle fonolégico permite mantener la informacion auditiva por
unos segundos en la mente hasta que esta pueda ser procesada por el cerebro. La agenda
visoespacial funciona como el bucle fonoldgico, pero se basa en informacion visual. El
buffer episddico integra toda la informacion desde la memoria a corto plazo y permite el
paso a la memoria a largo plazo. El ejecutivo central, como sefiala Garcia-Madruga,
Gutierrez Martinez y Vila Chavez (2012), es el encargado de llevar a cabo los procesos
ejecutivos, enfocando y cambiando la atencion, activando y actualizando
representaciones de la memoria a largo plazo, inhibiendo procesos automaticos y
descartando informacion irrelevante. Pham y Hasson (2014) mencionan que el bucle
fonoldgico es uno de los componentes mas afectados en nifios que tienen dificultades en
la lectura, debido a que presentan problemas en el almacenamiento y procesamiento de
la informacion linguistica.

Con respecto a la actualizacién de la memoria de trabajo, ésta se hallaria
involucrada en una amplia diversidad de actividades cognitivas (Stelzer, Gervigni y
Martino, 2011). Para Cain, Oakhill y Bryant (2004) y Cain, Oakhill y Lemmon (2004)
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la actualizacion de la memoria de trabajo influye directamente en la capacidad de
realizar procesos de inferencias a partir de la informacion del texto. Asi mismo,
Barreyro, Injoque-Ricle, Alvarez-Drexler, Formoso y Burin (2017) sefialan que la
memoria de trabajo juega un rol critico en la comprension del texto y en la generacion
de inferencias ya que estos procesos requieren que se almacenen temporalmente los
productos de las operaciones previas, mientras que el lector integra la informacion
sucesiva del texto. Butterfuss y Kendeou (2018) mencionan que la actualizacion de la
memoria de trabajo predice la comprension lectora en inferencias pero no la
comprension lectora literal. Se puede sefialar entonces que la memoria de trabajo seria
imprescindible en los procesos de inferencias.

Se puede apreciar algunos estudios en relacion a la actualizacion de la memoria
de trabajo y a la comprension lectora. Estos estudios especificos como los de Robertson
y Gernsbacher (1996) citados por Palladino, Cornoldi, De Beni, y Pazzaglia (2001)
muestran la manera en que el lector puede mantener, en la mente, informacion que es
significativa para interpretar diferentes partes del texto. Se observd que los lectores
actualizan informacion a medida que leen. Esto implicaria también que una nueva
informacion lleve a la supresion de una informacion previa. Por ejemplo, algunos
lectores no recordaban los nombres de los personajes previos a medida que aparecian
personajes nuevos. Estos autores concluyen que la capacidad de comprension esta
relacionada a la habilidad de actualizar informacién relevante contenida en la memoria
de trabajo. Por su parte, Cartoceti y Abusamra (2012) sefialan que, como la memoria de
trabajo es un almacén con capacidad limitada, serd necesario suprimir aquella
informacidn que se torne irrelevante a fin de optimizar los recursos disponibles. En un
estudio posterior, Cartoceti y Abusamra (2013) examinaron el papel del mecanismo de
este componente ejecutivo. Se observd que los que tienen dificultades en comprender
presentan problemas en la actualizacion; es decir, tienen dificultades o bien para inhibir
informacién o bien para mantener activa aquella que es relevante o que debe ser
revisada en el momento de la lectura. Se desprende entonces, que no solo seria
necesario actualizar la informacion anterior sin perder la informacion previa sino
también desarrollar la capacidad de suprimir informacion que no es relevante.

Parece indiscutible entonces que existe una relacién entre memoria de trabajo y
comprension lectora. Butterfuss y Kendeou (2018) reafirman lo dicho anteriormente al
sefialar que se ha encontrado que a menor actualizacion de la memoria de trabajo,

menor es la comprension lectora debido a que se presentan dificultades para controlar la
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informacion activa en la memoria o para inhibir la activacion de informacion
irrelevante, lo que genera problemas al momento de construir con éxito la
representacion coherente del texto.

Sin embargo, existen estudios que no contemplan esta relacion. Por ejemplo,
Rumsey (2004) realiz6 una investigacién con nifios que presentaban trastorno por
déficit de atencion e hiperactividad y dificultades en la lectura. Sus resultados sefialaron
que estos nifios no demostraron déficit en la memoria de trabajo verbal que es
caracteristico de nifios con dificultades de lectura. En el estudio de Demagistri (2016),
realizado con estudiantes entre 12 y 17 afios, no existe relacion entre la comprension
lectora y la memoria de trabajo. La autora sefiala que durante la infancia, la capacidad o
amplitud de la memoria de trabajo es esencial para leer y comprender textos debido a
qgue a mayor amplitud de la memoria de trabajo mas se almacenara y procesara la
informacion textual. En cambio, como sefiala la autora, una vez que los diversos
procesos cognitivos que participan en la comprension logran cierta experticia, la
amplitud de la memoria de trabajo no tendria un rol tan predominante.

Si bien, en estudios adicionales, se encontré que no hay coincidencias entre
algunos autores como Muijselaar y de Jong (2015), Iglesias-Sarmiento, Carriedo L6pez
y Rodriguez Rodriguez (2015) y Potocki, Sanchez, Ecalle y Magnan (2017) respecto a
si el componente ejecutivo de la actualizacidn de la memoria de trabajo predice o no los
procesos de comprension lectora, lo que si se puede afirmar es que dichos autores
mencionan que una de las diferencias individuales entre buenos y malos lectores debe
hallarse en la capacidad de la actualizacion.

El segundo componente ejecutivo involucrado en la comprension lectora es la
flexibilidad cognitiva. Para ampliar la definicién de flexibilidad cognitiva propuesta en
el subcapitulo de regulacion emocional, Lezak, Howieson y Loring (2004) destacan que
una de las funciones importantes de la corteza prefrontal relacionada con esta funcion
ejecutiva es la velocidad y precision en la basqueda y reajuste de la informacion en un
tiempo eficiente. Locascio (s.f) citado por Peralbo et al. (2012) sustenta que la
flexibilidad cognitiva participa en los procesos de comprension lectora superiores al
reconocimiento de palabras. De igual manera, la flexibilidad cognitiva permite al lector
construir modelos mentales del significado del texto al mismo tiempo que lo decodifica
(Guajardo y Cartwright, 2016). Vargas (2015) agrega que esta funcidn ejecutiva permite

al lector comprender el punto de vista del autor aun asi no se encuentre de acuerdo.
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En estudios como los de Paba-Barbosa, Paba-Argorte, Barrero-Toncel (2019)
dirigidos a detectar errores en el proceso metacognitivo de monitoreo de la comprension
lectora en nifios, se evidencié que los sujetos mostraron dificultades al momento de
controlar sus procesos cognitivos mientras leen y también durante el momento de la
autoevaluacion de sus errores de comprension; por eso, no son tan flexibles
cognitivamente en comparacion con lectores de alto rendimiento.

Lorenzo (2013), en relacion a la flexibilidad cognitiva, llegé a la conclusion de
que existen diferencias entre lectores al momento de analizar sus propias dificultades de
comprensién. Por tanto, los lectores con mayor flexibilidad cognitiva ejecutan mas
conductas correctivas como la relectura, la busqueda de palabras claves o la busqueda
de la idea principal del texto. El estudio de Gutierrez-Braojos y Salmerdn Pérez (2012)
evidencia que los estudiantes con altas habilidades en comprension lectora usan
estrategias de comprension de forma flexible a diferencia de los lectores que presentan
dificultades en la comprension lectora ya que usan escasas estrategias de comprension y
de forma rigida.

Por ultimo, Demagistri (2016) menciona que la flexibilidad cognitiva
participaria durante la elaboracion de inferencias. La autora destaca el trabajo de
Richard’s, Canet Juric, Introzzi y Urquijo (2014), en nifios de entre 8 y 9 afios, quienes
plantearon que las inferencias se correlacionan con el desempefio en flexibilidad. Las
inferencias suponen una exploracién activa y una valoracion de diversos significados
alternativos para después elegir el que mejor se ajuste al contenido del texto.

A pesar de lo mencionado anteriormente Butterfuss y Kendeou (2018) sefialan
que hay poca evidencia en relacion a este componente ejecutivo y los procesos lectores.
Paba-Barbosa et al., (2019) sugieren la posibilidad de analizar estas variables a través
de diferentes pruebas ya que no se puede limitar componentes tan amplios como la
flexibilidad cognitiva y la comprension lectora a la aplicacion de una sola prueba.

Por ultimo, en este proceso de comprension lectora se considera también el
componente ejecutivo de inhibicion. De Franchis, Usai, Viterbori y Traverso (2017)
indican que esta funcidn ejecutiva estd implicada tanto en la decodificacién como en la
comprension lectora. Esta funcidn ejecutiva permite, en cuanto al desarrollo semantico,
la construccion de la capacidad de clasificacion por analogias que presenta un desarrollo
importante entre los 8 y 14 afos debido al aumento en la capacidad que tiene el
individuo para discriminar y analizar las caracteristicas de los estimulos a comparar

(Flores-Lazaro, Castillo-Preciado y Jiménez-Miramonte, 2014). Para Peralbo et al.

66



(2012) y Vargas (2015) el control inhibitorio se relaciona con la atencion selectiva que
contribuye a alejar los distractores durante el proceso de la lectura y permite que el
lector se concentre especificamente en aquello que esta leyendo. Como sefiala Vargas
(2015), sin control inhibitorio, suprimir los impulsos resultaria dificil y comprender lo
que se lee, también. Autores como Demagistri, Canet, Naveira y Richard’s (2012)
concluyeron que los déficits en inhibicion son caracteristicos en sujetos con dificultades
de lectura.

En estudios como el de Pimperton y Nation (2010), los nifios que tienen
menores niveles de desempefio en comprension muestran tener pobre inhibicion
cognitiva, mas que todo, a nivel de decodificacion. Cartoceti (2012) explica en su
trabajo que las personas con dificultades en la comprension tienen un deéficit en los
procesos de inhibicion y supresion de la informacion, principalmente en el dominio
verbal. Esta debilidad en la supresion de informacion irrelevante no permite que el
sujeto jerarquice la informacién y seleccione la relevante en el procesamiento textual.

Por otro lado, existen investigaciones en las que no se observa la relacion entre
ambas variables. Roldan (2016), a partir de algunos estudios revisados, afirma que no
en todos los casos la funcion ejecutiva de inhibicion se relaciona con la comprension de
textos. Por ejemplo, Canet-Juric, Urquijo, Richard’s y Burin (2009) plantean que el
mecanismo de inhibicion no parece ser buen discriminador entre los lectores con y sin
dificultades. En un estudio posterior, Canet-Juric, Burin, Andrés y Urquijo (2013)
plantean que las personas que tienen dificultades de comprension no parecen tener
dificultades con la inhibicion de informacion irrelevante para la tarea. Para Roldan
(2016), las inconsistencias entre dichos estudios podrian explicarse por la diversidad
con la que se evallan los procesos cognitivos, ya sea el funcionamiento o la
comprension textual.

Blanco-Menéndez y Vera de la Puente (2013) destacan que existen estructuras
cerebrales que participan tanto en las funciones ejecutivas como en las actividades
linguisticas. Asi, los estudios de neuroimagen, muestran que diferentes componentes de
las funciones ejecutivas estan relacionados con diferentes partes de la corteza prefrontal
(Bausela Herreras, 2014), por ejemplo: la habilidad para mantener la informacion en la
memoria de trabajo ha sido relacionada con la zona lateral de la corteza prefrontal
(Narayanan, Prabhakaran, Bunge, Christoff, Fine y Gabrieli, 2005). Marmolejo-Ramos
(2007) sefiala que la corteza prefrontal lateral estaria implicada en la comprension

lectora. La flexibilidad ha sido relacionada con la zona medial de la corteza prefrontal
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(Crone, Wendelken, Donohue y Bunge, 2005). Marmolejo-Ramos (2007) citado por
Ballell Plasencia (2018) sefiala que la corteza prefrontal medial esta implicada en la
comprension lectora en la medida en que selecciona y ordena la informacién. La
habilidad de inhibicién de respuestas ha sido relacionada con la corteza orbitofrontal
(Aron, Robbins y Poldrack, 2004) y con otras estructuras. Veleiro (2011) citado por
Peralbo et al. (2012) destaca que otras regiones no frontales desempefian también un rol
fundamental en este componente ejecutivo de inhibicion, como son los ganglios basales.
Como se mencion6 en parrafos anteriores, los ganglios basales corresponden al area
subcortical encargada de la lectura que regulan la fluidez y coordinacion de las
secuencias motoras (Carballar et al., 2017).

De acuerdo a lo expuesto, las funciones ejecutivas comparten ciertos circuitos
neuronales con las funciones linguisticas, entonces resulta probable que si se presentan
alteraciones en las funciones ejecutivas también se verian afectados los procesos
linglisticos (Kertesz, 1999 citado por Blanco-Menéndez y Vera de la Puente, 2013).

En conclusion, las bases neurobioldgicas de la lectura actualmente tienen gran
importancia en los contextos educativos. Lo expuesto por diversos autores permite
hacer la reflexion de la necesidad de establecer la relacion entre funciones ejecutivas,
comprension lectora y neurodesarrollo para evitar especulaciones y practicas poco

significativas en las aulas.

1.2.6. Medicion de la comprension lectora

De acuerdo a los resultados obtenidos en la evaluacion censal del 2018, se
observa que, a nivel nacional, los nifios de cuarto grado de educacién primaria en la
competencia “lee diversos tipos de textos en lengua materna” se encuentran en los
siguientes niveles de progreso: previo al inicio, 10%; en inicio, 24,2%; en proceso,
30,9% vy satisfactorio, 34,8% (OMCA, 2018). Estos resultados nos invitan a reflexionar
sobre la forma en que los nifios aprenden a comprender textos.

Estos resultados podrian ser consecuencia de diversos factores que influyen en
la comprension lectora y que son externos al sujeto que aprende, como mencionamos
anteriormente: sexo, nivel socioecondémico, edad y grado de escolaridad o pueden ser
internos, como las funciones ejecutivas. Por lo tanto, ninguna medida nos va a decir
como es la comprension de un lector, sino que nos van a proporcionar una informacion

indirecta a partir de la cual se debera hacer un juicio sobre cOmo es esa comprension.
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Existen diversos instrumentos para medir la comprension lectora. A

continuacion se mencionan algunos de ellos, los cuales han sido considerados debido a

diversas variables: cuentan con baremos, tienen facilidad de administracién, se observa

relevancia de las normas y el contenido se relaciona con las caracteristicas de los

estudiantes.

a.

b.

Prueba de comprension lectora, de Lazaro (1980). Se aplica a escolares a partir
de 3° grado de educacion primaria. A nivel cuantitativo se determina el nivel de
comprension lectora y a nivel cualitativo se especifica el tipo de comprension
lectora segun la intencionalidad del autor, la forma de expresion, el ritmo y la
percepcion lectora. Esta prueba parte del principio de que la intencionalidad del
autor y la forma de presentar el mensaje escrito influyen en el nivel de
comprension y asimilacion. Consta de 18 textos de estructura diversa, en donde
se tiene en cuenta varios aspectos. En relacién a la intencionalidad del autor,
puede ser descriptiva (representaciones o definiciones), patética (captacion de
afectos), oblicua (segunda intencidon, exponer) o logica (captacién de la
conclusién de un juicio). Con respecto a la forma de la expresion, puede ser
narrativa, enunciativa o de diadlogo. Respecto al ritmo de expresion puede ser en
forma de verso o prosa. Por ultimo, de acuerdo a la forma de percepcién puede
ser global (comprension de lo central), secundaria (comprension de lo
complementario) o por detalles (interpretacion de detalles aislados dentro del
texto). En total hay 28 preguntas de respuesta multiple. Se ha sistematizado el
proceso comprensivo de la lectura en estos apartados: segun la estructura del
texto (forma) y la intencionalidad del autor (fondo) y segin la forma de
percepcion (reaccion del sujeto segun la presion perceptiva que ha realizado). La
prueba puede ser administrada de manera individual y colectiva. La baremacion
es por puntuacion global asignando puntuaciones directas a percentiles. Los
baremos son orientativos y se propone que cada centro educativo genere los

suyos propios, segun su contexto sociocultural.

Prueba de comprension lectora de complejidad linguistica progresiva (C.L.P),
de Alliende et al. (1991). Este instrumento mide la capacidad de la lectura en
etapas. En lineas generales, esta etapa corresponde a los ocho afios de educacién

general basica. Se elaboraron dos formas paralelas para cada nivel. El fin
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fundamental de estas formas paralelas es poder comprobar los progresos del
lector dentro del nivel en que se encuentra. Para los cinco primeros niveles se
elaboraron formas de 4 subtests con un maximo de 28 items por forma y un
minimo de 18. Para los tres altimos niveles, 6, 7 y 8 se elaboraron formas de 6
subtests, con un maximo de 42 items por forma y un minimo de 40. Para
determinar la complejidad de los textos escritos, los autores indican que se
pueden considerar tres aspectos: sintacticos, semanticos y pragmaticos. Los
primeros se refieren al Iéxico y las estructuras morfosintacticas; los segundos, a
los contenidos del texto, en particular, a las relaciones entre las informaciones
incluidas en el texto que lo proveen de cohesion y coherencia; y los terceros, a
los conocimientos del mundo que posee el lector. La prueba puede ser
administrada de manera individual o colectiva, teniendo en cuenta que cuando se
aplica de manera colectiva se debe esperar que el 90% de los alumnos hayan
terminado, antes de dar la instruccion para el siguiente subtest. La baremacion es

por percentiles.

Bateria PROLEC, evaluacion de procesos lectores, Cuetos, Rodriguez y Ruano
(1998). El objetivo de esta prueba es evaluar los procesos lectores, disponer de
una herramienta que permita evaluar todos los procesos que intervienen en la
lectura y poder determinar con mayor precision las causas que originan las
dificultades lectoras. Esta destinada a nifios de los niveles de 1° a 4° grado de
educacion primaria. Las pruebas se agrupan en cuatro blogues correspondientes
a los cuatro procesos que intervienen en la comprension del material escrito.
Consta de nueve tareas que exploran los principales procesos lectores (dos para
cada uno de los procesos de la lectura, excepto el proceso seméantico que consta
con tres tareas). Estos procesos, de acuerdo a Velarde et al. (2010), son:
identificacion de letras, procesos léxicos, procesos sintacticos y procesos
semanticos. EI PROLEC trata de averiguar qué componentes del sistema lector
estan fallando en los nifios y nifias. En cada prueba es importante anotar los
errores que se cometen. Los errores constituyen una fuente valiosa de
informacién para determinar el tipo de estrategia que cada alumno esta
utilizando al leer (Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas, 2007 citados por Pifiana
Navarro, 2017). Es una bateria de aplicacion individual. Se ofrece una

baremacion de las puntuaciones globales en cada nivel escolar. Por cada
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respuesta correcta obtenida se asigna un punto, de modo que el cobmputo total es

transformado en percentiles.

d. Prueba ACL o Evaluacion de la Comprension Lectora, de G. Catala, M. Catal3,
Molina y Monclus (2001). Esta destinada a nifios del nivel primario, de 1° a 6°
grado, con el objetivo de detectar el punto de partida en la evaluacion inicial de
la comprension de la lectura, asi como de comprobar el progreso a final de
curso. Esta prueba valora la comprension lectora de una manera amplia, a partir
de textos de tipologia diversa, con temética que se refieren a las diferentes areas
curriculares. Las preguntas recogen las principales dimensiones de la
comprension lectora: literal, inferencial, reorganizacion y critica (Tasayco
Garcia, 2012). Los textos oscilan entre 7 a 10 con items entre 24 a 36
dependiendo del grado. La prueba puede ser administrada de manera individual
0 colectiva. Existen baremos para obtener la puntuaciéon correspondiente en

decatipos (niveles de resultados).

e. ECOMPLEC-PRI, evaluacién de la comprension lectora, de Ledn, Escudero y
Olmos (2012). Se aplica a estudiantes de 4° y 6° grado. Tiene como finalidad la
evaluacion de la comprension y la competencia lectora en estudiantes de
educacion primaria. A parte de identificar un indice de comprension lectora
global, permite analizar el rendimiento de los alumnos en distintos tipos de
textos (narrativos, expositivos y discontinuos), en los diferentes niveles de
representacion (mas profunda o mas superficial) y ante varios tipos de
comprension  (cientifica, orientada a metas, metacognitiva, etc). Esta
informacion permite identificar las dificultades concretas de los alumnos y
delimitar si son debidas a un problema en la aplicacion de estrategias adecuadas
de lectura, a la falta de conocimientos o la dificultad para realizar inferencias. La
prueba puede ser administrada de manera individual y colectiva. Existen
baremos en puntuaciones S y percentiles para las diferentes puntuaciones y

Cursos.

Para efectos de la presente investigacion se eligié la prueba chilena de
comprension lectora de complejidad linguistica de Alliende et al. (1991) adaptada por

Delgado et al. (2005) para 4° grado de educacion primaria por las siguientes razones: en
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primer lugar, es usada por la mayoria de investigadores en el campo educativo (Davila
Moron, 2010; Delgado et al., 2005; Giraldo Ramirez, 2012). Ademas que autores como
Neira Martinez y Castro Yafiez (2013) sefialan que esta prueba ha sido un instrumento
uatil en la evaluacion de la comprension lectora por més de dos décadas. En segundo
lugar, ha sido adaptada al Perd en nifios y nifias de educacion primaria de Lima
Metropolitana en el afio 2005, con lo que se cuenta con baremos de referencia para la
presente investigacion. Por ultimo, la forma A de la prueba de 4° grado de educacion
primaria que se usara en el presente estudio, es la que se aplica de manera habitual todos
los afios al 4° grado de primaria de la institucion educativa que constituye la muestra de
la presente investigacion.

Esta prueba parte del supuesto de que la lectura y su comprension constituyen
un proceso que se puede ensefiar y medir con éxito de acuerdo a principios
cientificamente véalidos. Por una parte, permite comprobar si el rendimiento en lectura
corresponde a lo que es dable esperar de cada nifio o grupo de acuerdo a su edad y a su
grado de escolaridad; por otra parte, puede indicar las habilidades que los nifios ya
dominan y aquellas que necesitan ser ejercitadas (Alliende et al., 1991). Por ello, la
utilizacion de las normas de la prueba permitird conocer el nivel de lectura que se
encuentra el lector para, posteriormente, continuar con el proceso.

El area de lectura determinada para la prueba de 4° grado de educacion
primaria es la del texto complejo. Los textos son progresivamente mas complejos, pues
se van introduciendo elementos mas abstractos y se van incorporando gradualmente
estructuras linglisticas mas complicadas. Las narraciones son cada vez mas extensas y
complejas. De acuerdo a Delgado et al. (2005), los autores de la version original
mencionan que para construir los textos se utilizaron como base oraciones enunciativas.
Se considero la oracion como la unidad minima de los textos y como factor decisivo
para la progresion de la complejidad; los estratos Iéxicos y morfosintacticos de las
mismas se consideraron como elementos complementarios de la complejidad (Alliende
et al., 1991). De ahi que para Neira Martinez y Castro Yafiez (2013) la medicién de la
comprension lectora en el instrumento de CLP se enfocaria mas en la comprension
textual en la que predomina la evaluacion del nivel proposicional, es decir, la
comprension de palabras y oraciones.

La prueba para el 4° grado de educacién primaria - Forma A, esta conformada
por cuatro subtests (Delgado et al., 2005). En el cuarto nivel se cuenta con textos de

cierta complejidad. EI contenido de los textos no es sobre la vida diaria sino que aborda
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temas literarios y cientificos simples. En todos los textos 10s sujetos son concretos. Los
tres primeros subtests comprueban tanto la comprension global como especifica de los
textos a través de preguntas de seleccion multiple. Las preguntas globales se refieren
principalmente a pedir que los nifios determinen la causalidad de los hechos y que
asignen caracteristicas especificas a personas y objetos. Esto implica que tanto las
causas buscadas como las caracteristicas que deben asignarse, estan claramente
presentes en los textos, pero no ligadas a una sola oracion. Como sefiala Delgado et al.
(2005), el primer subtest pertenece al nivel de texto complejo y la actividad del nifio
consiste en indicar si las afirmaciones de los items corresponden o no al texto. Para
responder correctamente “el alumno debe diferenciar las oraciones que expresan deseos
0 posibilidades de aquellas que enuncian hechos que sucedieron, también debe ser
capaz de deducir hechos implicitos en las palabras del personaje principal” (Alliende, et
al., 1991 citado en Delgado et al., p. 62). El segundo subtest es un texto complejo
formado por parrafos con distintos tipos de oraciones (seriadas, complejas, simples).
Para contestar acertadamente “el alumno debe ser capaz de inferir la respuesta a partir
del texto y no solo recordar su contenido. El evaluado debe distinguir entre hechos,
opiniones y principios cientificos” (Alliende, et al., 1991 citado en Delgado et al., p.
62). El tercer subtest es un texto complejo que presenta gran diversidad de oraciones.
En este caso para responder correctamente ‘“el alumno debe recordar detalles,
globalizarlos y hacer inferencias sobre ellos y ver qué partes del texto se relacionan con
las preguntas y cuales no (Alliende, et al., 1991 citado en Delgado et al., p. 62). El
cuarto subtest se basa en el texto del subtest anterior. Como sefiala el autor, el trabajo
del nifio consiste en incluir una serie de sustantivos relacionados con un mismo nucleo
seméantico en una de las tres categorias que se presentan. Por esta razén, este subtest
exige que el estudiante categorice los elementos que aparecen en el texto. Al
categorizar de manera adecuada, “el evaluado demuestra que no solo entiende aquello
que es nombrado de manera directa, las personas u objetos (significado denotativo),
sino también sus semejanzas y diferencias con los objetos de significacion proxima”
(Alliende, et al., 1991 citado en Delgado et al., 2005, p. 62). Las autoras mencionan
que si no se domina dicha categorizacion, es imposible comprender el texto. La
capacidad de categorizar es un factor fundamental para el desarrollo, ya que se da un
paso desde el pensamiento y procesamiento concreto hacia el procesamiento abstracto.
La experiencia también tiene un importante efecto en este desarrollo de la

categorizacion (Flores-Lazaro et al., 2014).
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Para la adaptacion de la prueba realizada por Delgado et al. (2005),
participaron 780 nifios y nifias de cuarto grado de primaria de centros educativos
estatales y no estatales de Lima Metropolitana. Delgado et al. (2005), realizaron el
andlisis de items de los cuatro subtests de la prueba para el cuarto grado de primaria
forma A encontrando que todas las correlaciones item-test eran iguales o superiores a
0.20 con lo cual concluyeron que todos los items debian permanecer en cada uno de los
sub-tests. El analisis de confiabilidad de los sub-tests que conforman la prueba fue
realizado con el método test-retest obteniéndose un coeficiente rho de Sperman de .70
estadisticamente significativo. Este resultado les permitio sefialar que la prueba es
confiable (Delgado et al. 2005). Asi mismo, se realizo el andlisis de la validez de
constructo de la prueba para cuarto grado de primaria a través del andlisis factorial
confirmatorio utilizando el programa Amos 5.0. El célculo del indice del ajuste
normalizado Delta 1 (NFI Delta 1) corresponde a .995, el indice comparativo de ajuste
(CFI) fue de 1 000 y la media de cuadrados del error de aproximacion (RMSEA) fue de
.000, con lo cual se concluye que la prueba de comprension lectora de complejidad
lingUistica progresiva para cuarto grado de primaria — Forma A, presenta validez de

constructo.

1.3. Investigaciones sobre regulacion emocional y comprension lectora

Existen pocas investigaciones sobre la relacion entre la regulacion emocional y
la comprension lectora. Son aln mas escasas aquellas enfocadas al nivel escolar, en
especial primaria.

Uno de los estudios que examina la relacidn entre estas dos variables utilizando
una muestra de estudiantes de Primaria, es la investigacion realizada en Espafa:
“Regulacion emocional y habilidades académicas: relacion en nifios de 9 a 11 afios de
edad”. Andrés, Stelzer, Vernucci et al. (2017) analizaron la relacion entre la habilidad
de regulacion emocional de tolerancia al distrés comportamental (resistir estados
emocionales negativos al servicio de un objetivo) y las habilidades académicas de
comprension lectora y calculo matematico en nifios de 9 a 11 afios de edad de
escolaridad Primaria. Los autores mencionan que esta edad (cuarto a sexto grado de
Primaria) resulta de gran interés en la investigacion ya que las habilidades académicas

se encuentran en consolidacion, y se adquiere mayor fluidez en la comprension lectora
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lo que facilita la adquisicion de un mayor vocabulario y conocimiento. Ademas, en esta
etapa los individuos se enfrentan a una mayor exigencia academica que suele
incrementar los niveles de ansiedad y malestar, razén por la cual las habilidades de
regulacion emocional podrian verse especialmente demandadas. En este estudio se
evaluaron 107 estudiantes, 44 hombres y 63 mujeres. Para medir la tolerancia al distrés,
se utilizd el indicador comportamental de resiliencia al distrés BIRD de Lejuez,
Daughters, Danielson y Ruggiero (2006); mientras que para medir la comprension
lectora se utilizaron las pruebas de screening del Test Leer para Comprender TLC de
Abusamra, Ferreres, Raiter, De Beni y Cornoldi (2010). Se realizaron analisis
descriptivos y de correlacion y se encontrd que la tolerancia al distrés resulté ser un
predictor significativo de la comprension lectora de textos expositivos y del calculo
matematico, pero no de la comprensién lectora de textos narrativos.

Kwon et al., (2016) también investigaron la relacion entre estas dos variables
utilizando una muestra de alumnos de cuarto a sexto grado de primaria. En el trabajo
“Emotional Expressivity and Emotion Regulation: Relation to Academic Functioning
Among Elementary School Children” examinaron hasta qué punto la expresividad
emocional y la regulacion de las emociones estan asociadas con la motivacion, el
compromiso y el rendimiento académico. Ademas probaron si es que la emocion y la
regulacién emocional estan indirectamente asociadas con el rendimiento académico a
través de la motivacion y el compromiso. Trabajaron con un total de 417 nifios, cuya
edad promedio fue 10 afios. Se midio la regulacion de las emociones con un informe del
profesor en las areas de felicidad, exuberancia, tristeza e ira 'y se utilizaron los items de
la escala desarrollada por Rydell, Berlin y Bohlin (2003). Las escuelas proporcionaron
datos del rendimiento de los alumnos en lectura y en matematica. Estos datos se
obtuvieron a partir de las pruebas estandarizadas Wisconsin Knowledge and Concepts
Examinations (WKCE) y STAR Assessments. Se descubrié que los nifios que regulaban
mejor sus emociones demostraron niveles mas altos de motivacion, compromiso y
rendimiento académico tanto para matematica como para lectura. Ademas se encontrd
que el efecto indirecto de la regulacién de las emociones en el rendimiento académico
fue significativo a través del compromiso pero no a través de la motivacion.

Otras investigaciones trabajan con una muestra de estudiantes de primaria pero
no relacionan las dos variables, sino que se enfocan en la comprension lectora o en la
regulacion emocional y las relacionan con otras variables como el rendimiento

académico, la memoria, la inteligencia emocional o la autorregulacion.
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La tesis de L.A.C. Flores (2016) y la investigacion de Davis y Levine (2012)
examinan la regulacion emocional en relacion con el rendimiento académico y la
memoria:

En México, L.A.C. Flores (2016) realizd la tesis “Regulacion emocional y
rendimiento académico en alumnos de quinto grado de primaria” en donde se plante6
buscar de qué manera influye la regulacion emocional en el rendimiento académico de
los estudiantes. Se trabajé con 24 estudiantes de quinto grado que oscilan entre 10y 11
afios de los cuales 15 son nifios y 9 nifias. A los estudiantes se les aplicé el instrumento
“AF-5 Autoconcepto Forma 5 elaborado por Garcia Fernando y Musito Gonzalo, cuya
finalidad es evaluar las dimensiones del autoconcepto como lo es lo académico, social,
emocional, familiar y fisico en nifios, adolescentes y adultos. De igual manera se aplico
el instrumento TMMS-24 basado en el Trait Meta-Mood Scale del grupo de
investigacion de Salovey y Mayer para medir tres dimensiones de la inteligencia
emocional: percepcién emocional, comprensién emocional y regulacién emocional.
Ademas se utilizaron las notas del promedio de examenes para medir el rendimiento
académico. En esta tesis se encontrd que los alumnos con indices altos de regulacion
emocional, tienen un rendimiento académico alto debido a que hay una repercusion que
favorece el autoconcepto del alumno. Ademas se llego a la conclusion que se deberia
implementar programas con los estudiantes en donde se trabajen temas como la
empatia, la amistad, la confianza, la perseverancia, integridad y autorregulacion.

En la investigacion “Emotion Regulation Strategies That Promote Learning:
Reappraisal Enhances Children’s Memory for Educational Information”, Davis y
Levine (2012) plantearon el objetivo de identificar estrategias especificas de regulacion
emocional que puedan ayudar mejor a los nifios a manejar sus emociones para que
puedan enfocarse y recordar el material educativo. Esta investigacion se realizé con 126
nifios de 6 a 13 afios. Se les pidio ver una pelicula disefiada para evocar tristeza y un
grupo recibio instrucciones de reevaluar la importancia y los resultados de los eventos
tristes en la pelicula. Otro grupo no recibid instrucciones de regulacién. Luego, los
nifios vieron un documental educativo y se evalué su memoria para este documental. En
los resultados encontraron que las estrategias de reevaluacion atenuaron de una manera
méas efectiva el procesamiento emocional de los nifios. La reevaluacion mejord la
memoria para detalles educativos en comparacion con el grupo que no recibié ninguna
instruccion. Se encontrd que la reevaluacion es una estrategia altamente efectiva que

permite a los nifios centrar la atencion en los detalles de la informacion educativa y
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recordarla mejor. Estos hallazgos sugieren que la reevaluacion cognitiva es un excelente
candidato para su uso en contextos educativos.

Las investigaciones de Cosentino (2017), Sporer y Schinemann (2014),
Mason, Meadan-Kaplansky, Hedin y Taft (2013), y Salvador y Acle (2005), examinan
la comprension lectora en relacién con la autorregulacion:

Cosentino (2017) publicé la investigacion “The effects of self-regulation
strategies on reading comprehension, motivation for learning, and self-efficacy with
struggling readers”, cuyo objetivo fue investigar el efecto de un tratamiento de
autorregulacion sobre la comprension lectora, sobre la motivacion para el aprendizaje y
sobre las percepciones de autoeficacia de los estudiantes de sexto grado. Esta
investigacion se llevd a cabo en tres escuelas ubicadas en una gran comunidad en el
noreste de los Estados Unidos. Hubo 26 participantes, 16 estudiantes hombres y 10
estudiantes mujeres. Se trabajo con tres grupos donde solo uno recibid el tratamiento de
autorregulacion. Se utiliz6 como instrumentos de comprension lectora “The Degrees of
Reading Power”, desarrollado por QUESTAR Assessments (2010). El investigador
realizd un analisis de varianza que no revel6 diferencias estadisticamente significativas
entre los puntajes de comprension lectora de los que habian participado en una
intervencion de lectura instructiva centrada en estrategias de autorregulacion y de
aquellos que recibieron un plan de estudios de lectura estandar. Es posible que no haya
resultado significativo porque la duracion de la intervencién fue limitada. Los maestros
del grupo de tratamiento expresaron que pensaban que habria sido beneficioso para los
estudiantes haber recibido un tratamiento méas prolongado. También es posible que el
instrumento utilizado para medir la comprension lectora de los estudiantes no midiera
las areas en las que los estudiantes obtuvieron la mayor ganancia. Los maestros y
estudiantes en el grupo de tratamiento informaron que los estudiantes mejoraron su
comprension de lectura en habilidades especificas.

En el estudio de Sporer y Schinemann (2014) “Improvements of self-
regulation procedures for fifth graders' reading competence: Analyzing effects on
reading comprehension, reading strategy performance, and motivation for reading”, se
combind la ensefianza reciproca (los estudiantes usan estrategias para la lectura y
trabajan en grupos) con procedimientos especificos de autorregulacion para promover la
comprension lectora de los estudiantes de quinto grado. Se trabajo con 534 estudiantes
de 24 clases de quinto grado de 10 escuelas en dos ciudades alemanas. En este trabajo

se examinaron los efectos de dos conjuntos de procedimientos de autorregulacion y el
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uso de estrategias de comprensién de lectura. Los resultados sugieren que los diferentes
conjuntos de métodos de autorregulacion pueden fomentar la comprensiéon lectora en los
estudiantes de quinto grado.

En la investigacion “Self-Regulating Informational Text Reading
Comprehension: Perceptions of Low-Achieving Students” de Mason et al., (2013) se
examinaron las percepciones de los estudiantes sobre cémo los componentes de
autorregulacion para TWA (Pensar antes de leer, pensar mientras se lee, pensar después
de leer) fueron beneficiosos para apoyar el rendimiento de lectura. Cincuenta y ocho
estudiantes de bajo rendimiento de cuarto grado de primaria recibieron de 12 a 15
lecciones de TWA de 30 minutos durante un periodo de dos meses en el afio académico.
El analisis indicd que los estudiantes usaron los componentes de autorregulacion y se
sintieron positivos acerca de los efectos de estos procedimientos en la comprensién
lectora.

En México se realizd la investigacion: “Uso de estrategias de autorregulacion
en la comprension de textos en nifios otomies de quinto grado”. Salvador y Acle (2005)
se plantearon como objetivo analizar el uso o presencia de procesos de autorregulacién
cuando nifios otomies de quinto grado de primaria realizan una tarea de comprension
lectora. A los seis participantes (tres nifias y tres nifios) se les aplicé una entrevista
clinica semiestructurada y un protocolo verbal en su modalidad de pensamiento en voz
alta, donde se les ejercitd a verbalizar lo que pensaran o reflexionaran antes, durante y
después de realizar una lectura. Se pudo concluir que el uso de los procesos
autorregulatorios se encuentra presente durante la lectura y la comprension de un texto
en nifios indigenas que cursan el quinto grado de primaria.

A nivel nacional las tesis de Palma Torres (2019) y la de Castellano Diaz
(2010) examinan la comprension lectora en relacion con la inteligencia emocional:

El trabajo de investigacion de Palma Torres (2019) “Inteligencia emocional y
niveles de comprension de lectora en estudiantes del sexto grado en una institucion
educativa del Callao” tiene como propoésito determinar el nivel de relacion existente
entre las dos variables. Esta investigacion se desarroll6 con 136 participantes a quienes
se les administraron dos instrumentos previamente validados y sometidos a pruebas de
confiabilidad. Uno de los instrumentos fue el inventario emocional BarOn adaptado en
el Pert por Nelly Ugarriza Chavez y Liz Pajares del Aguila y el otro instrumento fue
una prueba de comprension lectora validada por especialistas de la Direccion Regional

de Educacion del Callao mediante su unidad de Evaluacion y Monitoreo. Los resultados
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reportan la existencia de una correlacion significativa entre la inteligencia emocional y
los niveles de comprension lectora en los estudiantes de sexto grado de una institucion
educativa del Callao. De la misma forma se evidencié la correlacién de la inteligencia
emocional con las dimensiones de comprension literal y critica, mas no con la
dimension inferencial. Este resultado implica que a mayor control de las emociones es
viable la mejora de la comprension de lectura en estudiantes de la educacién basica.

En la tesis de Castellano Diaz: “Inteligencia emocional y comprension lectora
en alumnos de sexto grado de primaria de la red N° 4 distrito del Callao” se quiso
determinar la relacion entre la inteligencia emocional y la comprension lectora en los
alumnos de 6° grado de primaria de la Red N°4 del distrito del Callao. Esta
investigacion tiene como poblacion de estudio a 526 alumnos y se utilizé el Inventario
de Inteligencia Emocional de BarOn como instrumento para medir inteligencia
emocional y la prueba de comprension lectora de complejidad linglistica progresiva,
formas paralelas (CLP) de Alliende, Condemarin y Milicic como instrumento para
medir la comprension lectora. En los resultados se encontré que las dos variables se
correlacionan de manera significativa por lo que se concluye que existe relacion entre el
rendimiento de la comprension lectora y la capacidad de reconocer y expresar
emociones personales y mantener relaciones interpersonales satisfactorias, al afrontar
las demandas y presiones del medio ambiente.

Por otro lado, existen investigaciones que relacionan la variable de regulacion
emocional con la variable de comprension lectora (o rendimiento académico) pero
utilizan unas poblaciones diferentes a la de interés, estas investigaciones se hicieron con
estudiantes de secundaria, universitarios, adultos y con nifios de Kkindergarten. Se
exponen a continuacién en orden cronolégico:

En el trabajo “Homework Emotion Regulation Scale: Confirming the Factor
Structure With High School Students”, Xu, Fan y Du (2016) estudiaron las propiedades
psicométricas de esta escala de regulacién emocional para las tarea académicas.
Trabajaron con 915 estudiantes de décimo grado de dos escuelas publicas de Chinay a
través de los analisis se respald6 la presencia de dos subescalas: el manejo de la
emocion y la reevaluacion cognitiva. Estos autores encontraron que estas dos subescalas
estan relacionadas positivamente con la tendencia de completar tareas académicas.
También revelaron que el rendimiento matematico se relaciond positivamente con el

manejo emocional pero no con la reevaluacién cognitiva.
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El estudio de Hafizah y Halim Hafiz (2015): “Emotion regulation and
academic performance among IIUM students: a preliminary study”, se llevo a cabo para
investigar la relacion entre las estrategias de regulacion de las emociones (reevaluacion
cognitiva y la supresion expresiva) y el rendimiento académico. Los participantes del
estudio fueron 127 estudiantes de psicologia, entre 21 y 25 afios, de la Universidad
Islamica internacional de Malasia. Se distribuyd a los participantes una encuesta
adaptada de los cuestionarios de regulacion emocional (ERQ) de Gross (2011) y las
medidas de rendimiento académico se derivaron de los antecedentes demogréaficos y del
promedio acumulado de calificaciones de los estudiantes. Los resultados revelaron que
existen diferentes hallazgos entre las dos estrategias de regulacién emocional. Este
estudio encontrd que existe una relacion significativa entre la supresion expresiva y el
promedio acumulado de calificaciones; sin embargo, no existe una relacion significativa
entre la reevaluacion cognitiva y este promedio.

En la investigacion “Emotional Responses During Reading: Physiological
Responses Predict Real-Time Reading Comprehension” realizada por Daley, Willett y
Fischer (2014), se midieron las respuestas emocionales de 57 estudiantes de 7° y 8°
grado durante la lectura. Para hacer esto, se utiliz un indicador cardiovascular, arritmia
sinusal respiratoria (RSA), que se ha utilizado con frecuencia en estudios
psicofisiologicos de la emocion. Los resultados mostraron que el patrén de respuesta
fisioldgica durante la lectura predijo el rendimiento de la comprension lectora. Los
estudiantes con el rendimiento de comprensién de lectura mas exitoso mostraron una
respuesta fisiologica inicial orientada, seguida de un estado fisiologico menor al
comenzar a leer.

Afzali (2013) publicéd la investigacion titulada: “The Role of Emotions in
Reading Literary Texts: Fact or Fiction?”, en donde investigd si la participacion
emocional de los estudiantes puede mejorar su comprension de los cuentos cortos y, si
el involucramiento emocional al leer cuentos cortos los ayuda a reconocer elementos
literarios, tales como ironia, simbolo, tema y presagio. Con este fin, se seleccionaron 79
hablantes persas (30 hombres y 49 mujeres) de la poblacion de estudiantes de segundo
afio de universidad. Se trabajé con dos grupos experimentales y un grupo de control. Se
disefid un cuestionario basado en la categorizacién de sentimientos para ayudar a los
estudiantes a involucrar sus emociones mientras leen textos literarios. Luego se
utilizaron cuatro examenes que contenian 20 items, cada uno de los cuales evalud la

comprension de cuentos de los participantes. Estas pruebas fueron para medir la
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capacidad de comprensién de los participantes, asi como su capacidad para hacer
inferencias y reconocer elementos literarios. Se demostrd en este estudio que la
participacién emocional de los estudiantes puede ayudarlos a mejorar su comprension
literaria.

En el mismo afio, Mohd Yussof, Rasid Jamian, Zainon Hamzah y Roslan
(2013) realizaron un estudio en Australia, titulado: “Students’ Reading Comprehension
Performance with Emotional Literacy-Based Strategy Intervention”. Este mostro el
efecto positivo de una intervencion en la comprension lectora, tanto a nivel literal como
inferencial con 90 estudiantes. La intervencion consistio en aplicar con la mitad del
grupo de estudiantes de secundaria estrategias de comprension lectora basadas en la
emocion. El rendimiento de comprension de lectura de los estudiantes se midié usando
el Examen de Comprension de Lectura. Los resultados muestran que el grupo
experimental recibié una puntuacion mas alta que el grupo control para la comprension
lectora. La intervencion que se realiz6 aument6 con éxito la comprension lectora de los
alumnos del nivel literal a niveles mas altos de comprensién (inferencial, de evaluacion
y de apreciacion). Los autores mencionan que las estrategias de comprensién lectora
basadas en lo emocional, se pueden utilizar para aumentar el dominio de la comprensién
de lectura.

En la investigacion “Resisting the sirens of temptation while studying: Using
reappraisal to increase focus, enthusiasm, and performance”, Leroy, Grégoire, Magen,
Gross y Mikolajezak (2012) quisieron probar la hipotesis de que la reevaluacion
cognitiva podria usarse para resistir con éxito la distraccion. Participaron en este
experimento 50 estudiantes de pregrado de psicologia de la Universidad Catolica de
Lovaina de Bélgica. Se les pidid a los participantes que estudiaran un material tedioso
en presencia de iméagenes distractoras pegadas en la pared y se les asigno aleatoriamente
al grupo de control o al grupo de reevaluacion. Las instrucciones previas a la tarea en el
grupo de control fueron: haga su mejor esfuerzo en la proxima tarea; mientras que las
instrucciones en el grupo de reevaluacién fueron: para dar lo mejor en la proxima tarea
le sugiero que la considere como una oportunidad para entrenar y mejorar su memoria
que es una clave importante para el éxito en la universidad. Los resultados de este
experimento fueron que los participantes del grupo de reevaluacidn cognitiva dedicaron
menos tiempo viendo las imagenes en la pared, mantuvieron el entusiasmo en la tarea y
mostraron un mejor rendimiento en la tarea de recordar la informacion, comparado con

los participantes del grupo control.
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Chancey-Strain y D’Mello (2011) publicaron la investigacion “Emotion
Regulation during Learning” cuyo objetivo fue analizar el efecto de la reevaluacién
cognitiva en el rendimiento académico. A los 103 adultos voluntarios que fueron los
participantes de este estudio se les asignd de manera aleatoria a uno de los tres grupos
de trabajo. A los adultos del primer grupo (reevaluacion profunda) y del segundo grupo
(reevaluacion superficial) se les pidio que imaginaran que estaban solicitando un trabajo
en una firma de abogados importante y que se les pediria cumplir una tarea para obtener
el trabajo. Al primer grupo se le menciond que la tarea consistia en leer un documento y
verificar la comprensién, y al segundo grupo se le indico que la tarea consistia en
verificar el documento en busca de errores tipograficos y gramaticales. El tercer grupo
fue el control que no recibio indicaciones de reevaluacion. Los autores encontraron que
los participantes de los primeros dos grupos lograron puntajes de comprension lectora
significativamente mas altos que aquellos del tercer grupo. Mencionan ademas que con
las dos formas de reevaluacion cognitiva, los adultos consiguieron regular las
emociones negativas que surgieron durante la tarea.

En el 2010 Caballero Garcia y Garcia-Lago Ibafiez publicaron “La lectura
como factor determinante del desarrollo de la competencia emocional: un estudio hecho
con poblacion universitaria”. Este trabajo tuvo como objetivos: 1) analizar la
inteligencia emocional y los habitos lectores de estudiantes universitarios, 2) conocer la
asociacion existente entre sus lecturas y nivel de inteligencia emocional autopercibida, y
3) comprobar diferencias existentes en competencia emocional, en funcion del género y
del curso. Para conocer los habitos lectores de los estudiantes, utilizaron una encuesta
generada para esta investigacion, que les proporcion6 informacién relativa a los datos
personales del alumno, la frecuencia de la lectura, las motivaciones para leer, el tipo de
lectura y la autopercepcion de las competencias logradas a partir de estas lecturas. La
inteligencia emocional fue evaluada mediante la escala de autoinforme denominada
Trait Meta Moos Scale-24 (TMMS-24) de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai
(1995), adaptada al castellano por Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004), que
les permitio obtener informacion especifica de sus tres dimensiones: atencion a los
sentimientos, comprension emocional y reparacion o regulacién emocional. Se trabajo
con un total de 335 estudiantes universitarios de la carrera de Magisterio de Educacion
Infantil, Educacion Fisica y Educacién Primaria. Los resultados obtenidos les

permitieron afirmar que la competencia emocional del estudiante universitario se ve
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afectada por la lectura que hace habitualmente. La lectura mejora la capacidad de
percepcion emocional y tiende a facilitar la regulacion de las emociones.

En el mismo afio, Jamieson, Mendes, Blackstock y Schmader (2010) llevaron a
cabo la investigacion “Turning the knots in your stomach into bows: Reappraising
arousal improves performance on the GRE” para examinar los beneficios de interpretar
la excitacion fisiologica durante un examen. Los 60 estudiantes universitarios que
participaron fueron asignados a uno de los dos grupos de estudio. Al primer grupo se le
dio una condicién de reevaluacidn al indicar que la excitacién mejora el rendimiento. El
segundo grupo fue el control y éste no recibi6d indicaciones de reevaluacion. Los
resultados mostraron que lo participantes del grupo de reevaluacion obtuvieron un
rendimiento académico en la seccion de matematica significativamente mayor que los
participantes del grupo control. Al mismo tiempo, no se presento esta diferencia entre
los grupos en el rendimiento académico en la seccion verbal, es decir, no se encontrd
ningun efecto de la reevaluacion sobre el desempefio en tareas lectoras.

Finalmente, en Estados Unidos, Graziano et al., (2007) realizaron un estudio,
titulado “El rol de la regulacion emocional y el éxito académico en nifios” en donde el
objetivo principal fue examinar y comparar los mecanismos mediante los cuales la
regulacion emocional se relaciona con el éxito academico. Se realizé este estudio con
325 nifios de kindergarten. Se utilizo la lista de verificacion de regulacion emocional
(ER Checklist; Shields y Cicchetti, 1997) para medir la demostracion conductual de la
regulacion emocional y se utilizo el test de rendimiento individual de Wechsler (WIAT;
Wechsler, 1992) para evaluar el rendimiento académico. Ademas se utilizaron otros
instrumentos para medir también la competencia académica, los problemas de
comportamiento, la relacion entre el estudiante y el profesor y la inteligencia. En este
estudio se encontrd6 mediante un andlisis de regresion que los alumnos con mejores
habilidades de regulacion emocional tenian mas probabilidad de obtener un mayor éxito
académico. Los autores encontraron que los relatos de los padres sobre la regulacion
emocional de sus hijos fueron predictores significativos del buen rendimiento en
matematicas y lenguaje (tanto en pruebas estandarizadas, como en pruebas de
productividad personal). Se menciona ademas que una de las limitaciones de este
estudio fue el usar las calificaciones de los maestros sobre el éxito académico de los
estudiantes ya que puede existir un sesgo por parte del evaluador. Ademas se concluye
que la regulacion adecuada de las emociones podria facilitar los procesos cognitivos

83



como la memoria, la atencidn, la planificacién y la resolucion de problemas, que son
necesarios para el aprendizaje escolar.

Como se mostro anteriormente y de acuerdo a la revision realizada, la mayoria
de las investigaciones se han enfocado principalmente en estudiar la regulacion
emocional o la comprension lectora en relacion a otras variables, pero sin llegar a
relacionarlas directamente entre ellas. Si bien estos estudios nos han proporcionado una
mejor comprension de estos dos procesos, la relacion que existe entre la regulacion
emocional y la comprension lectora ain no esta clara, especialmente para el nivel
escolar. Debido a que esta evidencia ain no es contundente, es dificil que los centros
educativos establezcan medidas que estén enfocadas en favorecer el desarrollo de estos
dos procesos. Una vez que se profundice de manera mas directa en esta relacion, las
instituciones podran orientar sus esfuerzos al desarrollo de la regulacion emocional y de
la comprension lectora en sus alumnos con el objetivo de lograr aprendizajes

significativos.
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CAPITULO II: MARCO METODOLOGICO

En este capitulo se presenta el tipo y disefio de la investigacion, se plantean los
objetivos y el sistema de hipétesis, se definen las variables de estudio, la poblacion y
muestra y los criterios de inclusion y exclusion. Ademas se describen los instrumentos

de recoleccion de datos, el procedimiento y el plan de analisis de la informacién.

2.1. Tipo de investigacion

El tipo de investigacion es bésica descriptiva cuantitativa de alcance
correlacional, dado que se pretende medir e identificar el nivel de relacion entre las
variables en estudio: regulacién emocional y comprension lectora en estudiantes de
cuarto grado de educacion primaria de educacion basica regular de una I.E.P de Surco.
El estudio tiene un método cuantitativo ya que mide y describe las caracteristicas de los
hechos o fendmenos. Hernandez, Fernandez y Baptista (2010) mencionan que este
método “busca especificar las propiedades, caracteristicas y perfiles de personas,
grupos, procesos, objetos, o cualquier otro fendmeno que se someta a un andlisis. Es
decir, unicamente pretende medir y recoger informacion de manera independiente o
conjunta sobre los conceptos o las variables a las que se refieren” (p. 80). Es descriptivo
porque el objetivo central de este tipo de investigacion segun Hernandez et al. (2010) es
proveer un buen registro de los tipos de hechos que tienen lugar dentro de esa realidad y
que la definen o caracterizan sistematicamente. Y es correlacional segun el mismo autor
porque “tiene por finalidad conocer la relacion o grado de asociacion entre dos o mas

variables en un contexto particular” (p. 81).
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2.2. Disefio de la investigacion

El disefio es no experimental transversal correlacional, porque se establece y
describe las relaciones entre las dos variables del presente estudio en un contexto y
momento determinado (Hernandez et al., 2010). Su diagrama es el siguiente:

Ox

Oy

Donde:

M = Muestra de la investigacion

OxQOy= Observaciones de las variables (Ox: regulacion emocional y Oy: comprension
lectora)

r= Relaciones entre variables

2.3. Objetivos de la investigacion

2.3.1. Objetivo general

Establecer la relacion que existe entre la regulacion emocional y la
comprension lectora en estudiantes de educacion primaria de una I.E.P. de Surco, 2018.

2.3.2. Objetivos especificos

e Establecer la relacién que existe entre la reevaluacion cognitiva y la
comprension lectora en estudiantes de educacion primaria de una I.E.P. de
Surco.

e Establecer la relacion que existe entre la supresion expresiva y la
comprension lectora en estudiantes de educacion primaria de una I.E.P. de

Surco.
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2.4. Sistema de hipdtesis

2.4.1. Hipotesis general

Existe una relacion positiva entre la regulacion emocional y la comprension

lectora en estudiantes de educacion primaria de una I.E.P. de Surco, 2018.

Para fundamentar la hipotesis general se van a analizar de manera

independiente las dimensiones de la regulacion emocional.

2.4.2. Hipdtesis Especificas:

e Existe una relacion positiva entre la reevaluacion cognitiva y la comprension
lectora en estudiantes de educacién primaria de una I.E.P. de Surco.
e Existe una relacién positiva entre la supresion expresiva y la comprension

lectora en estudiantes de educacion primaria de una I.E.P. de Surco.

2.5. Variables de estudio

a. Regulacion emocional

Definicion conceptual: los esfuerzos que hace el individuo, de manera
consciente o inconsciente, para influenciar la intensidad y la duracion de sus emociones
respecto del momento en que surgen, la experiencia que conllevan y su expresion
(Gomez Pérez y Calleja Bello, 2016). Este proceso de regulacion emocional involucra
hacer uso de diferentes estrategias para lograr gestionar las emociones (Gross, 2002).

Definicion operacional: evaluada y medida a través de la adaptacion espafiola
del cuestionario de regulacion emocional para nifios y adolescentes (ERQ-SpA)
(Martin-Albo, Valdivia-Salas, Lombas y Jiménez, 2018).

Las estrategias de reevaluacion cognitiva y supresién expresiva son dos

dimensiones dentro de la regulacién emocional.
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e Reevaluacion cognitiva: Estrategia centrada en antecedentes que hace
referencia al hecho de modificar la evaluacion realizada sobre una situacion
determinada con el objetivo de variar su significado emocional, a través de
cambiar lo que se piensa acerca de dicha situacion o acerca de la propia
capacidad para manejar las demandas que esta implica (Andrés y Aydmune,
2013).

e Supresion expresiva: Estrategia centrada en la respuesta. "Supresion significa
que un individuo inhibe el comportamiento expresivo en curso" (Andrés y
Aydmune, 2013; Bosse et al., 2010; Gross, 2001).

b. Comprension lectora

Definicion conceptual: es el resultado de un proceso cognitivo de alto nivel, en
el que tanto la informacion gque se proporciona en el texto como la que aporta el propio
lector a partir de su bagaje cultural previo, se complementan hasta alcanzar la
interpretacion final del texto (Delgado et al., 2005).

Definicion operacional: evaluada y medida a través de la adaptacion peruana
de la prueba de comprensién lectora de complejidad linguistica progresiva nivel 4 forma
A (CLP 4-A) en Lima Metropolitana (Delgado et al., 2005).

2.6. Poblacion y muestra

La poblacion de la investigacion es el universo de todos los estudiantes de
cuarto grado de educacion primaria. En este caso, la muestra es igual a la poblacion y
estd compuesta por 87 nifios y nifias de educacion basica regular de cuarto grado de
primaria de una |.E de Surco, divididos en tres secciones: A, By C. Sus edades oscilan
entre 9y 11 afios y hay 41 varones y 46 mujeres. Para el presente estudio se procurd una
muestra no probabilistica y abarcé toda la poblacion de cuarto grado de primaria, siendo

asi un muestreo intencional y por conveniencia.
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2.6.1. Criterios de inclusion y exclusion

a. Criterios de inclusion:

o Estudiantes pertenecientes a cuarto grado de primaria de la I.E de Surco.

e Estudiantes de ambos sexos.

b. Criterios de exclusién:

o Estudiantes que no asistieron a la institucion educativa el dia de la aplicacion

de los instrumentos.

o Estudiantes que presentan dificultades cognitivas o linglisticas que les impiden

una adecuada resolucioén de la evaluacion.

A continuacion se presenta la composicion de la muestra del presente estudio:

Tabla 1.

Composicion de la muestra

F %

Sexo Masculino 41 47.1%
Femenino 46 52.9%

Edad 9 28 32.2%
10 58 66.7%

11 1 1.1%

Seccion A 28 32.2%
B 29 33.3%

30 34.5%
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2.7. Instrumentos

2.7.1. Adaptacion espafiola del cuestionario de regulacion emocional para nifios y
adolescentes (ERQ-SpA) (Ver anexo N°2)

a. Ficha Técnica
Nombre: Adaptacion espafiola del cuestionario de regulacién emocional para nifios y
adolescentes (ERQ-SpA).
Autores: Jose Martin-Albo, Sonsoles Valdivia-Salas, Andrés Sebastidn Lombas, and
Teresa |. Jiménez
Ano: 2018
Grado de aplicacion: cuarto grado de primaria.
Forma de aplicacion: individual o colectiva.
Duracion de la prueba: 15 minutos aproximadamente.
Area que evalla: la regulacion emocional de los participantes a través de dos
estrategias: la reevaluacion cognitiva y la supresion expresiva.
Dimensiones: reevaluacion cognitiva y supresion expresiva
NUmero de items: 10 items.

Tipo de respuesta: escala Likert de 5 puntos.

b. Descripcion y propiedades psicométricas

La adaptacién espafiola del cuestionario de regulacion emocional para nifios y
adolescentes (ERQ-SpA) es un autoinforme de 10 items para evaluar las estrategias de
reevaluacion cognitiva (6 items) y supresion expresiva (4 items). El ERQ-SpA se adaptd
del cuestionario de regulacion emocional para nifios y adolescentes (ERQ-CA) de
Gullone y Taffe (2011), asi mismo este ultimo se adaptd del cuestionario de regulacion
de la emocion (ERQ) de Gross y John (2003). Para la presente investigacion se utilizé la
escala Likert de 5 puntos basandonos en el ERQ-CA en donde se realizd una
simplificacion de la escala de respuesta para que sea adecuada a la edad de los
participantes, en donde 1 equivale a completamente en desacuerdo y 5 a completamente
de acuerdo. Con respecto a las propiedades psicométricas del ERQ-SpA, los autores
reportaron coeficientes de confiabilidad alfa de .82 para la reevaluacion cognitiva y de

.69 para la supresion expresiva. Ademas los autores revelaron que se evalud la
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pertinencia de los items al constructo de la regulacién emocional y mencionaron que

existe una adecuada estabilidad de ambas estrategias en este cuestionario.

2.7.2. Adaptacion peruana de la prueba de comprension lectora de complejidad
lingUistica progresiva nivel 4 forma A (CLP 4-A) en Lima Metropolitana (Ver

anexo N°3)

a. Ficha Tecnica
Nombre: Adaptacion peruana de la prueba de comprensiéon lectora de complejidad
linguistica progresiva nivel 4 forma A (CLP 4-A) en Lima Metropolitana
Autores: Delgado, A.; Escurra, L.; Atalaya, M.; Alvarez, C.; Constantino, J. y
Santivafiez, R.
Afo: 2005
Institucion: Universidad Nacional Mayor de San Marcos.
Grado de aplicacion: cuarto grado de primaria.
Forma de aplicacion: individual o colectiva.
Duracion de la prueba: 45 minutos aproximadamente.
Area que evalta: comprension lectora.
NUmero de items: 18 items.

Normas o baremos: percentiles.

b. Descripcion y propiedades psicométricas

La adaptacion peruana de la prueba de comprension lectora de complejidad
lingUistica progresiva nivel 4 forma A (CLP 4-A) en Lima Metropolitana es una prueba
de 18 items para evaluar el nivel de comprension lectora. Esta prueba se adapt6 de la
prueba de comprension lectora de complejidad linguistica progresiva nivel 4 forma A
(CLP 4-A) de Alliende et al. (1991). Se llevo a cabo el analisis psicométrico de la
prueba y se determin0 la confiabilidad a traves del método test-retest alcanzando un
coeficiente de correlacion rho de Spearman de .70. Se estudio la validez de constructo a
través del andlisis factorial confirmatorio utilizando el programa Amos 5.0 y los
resultados obtenidos corroboran que el modelo propuesto de 1 factor es valido. Se
realizd un analisis descriptivo de las variables estudiadas, efectuandose el analisis de la
normalidad de los puntajes a través de la prueba de Kolmogorov-Smirnov en la que se

obtuvieron estadisticos que son significativos. Las distribuciones de los valores
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analizados no se aproximan a la curva de distribucion normal, posibilitando de esta
manera el uso de estadisticos no paramétricos en el analisis de los datos de la

investigacion (Siegel y Castellan, 1995, citado por Delgado et al., 2005).

2.8. Procedimiento

Como primer paso de la investigacion, se procedié a validar el instrumento de
regulacion emocional de la version espafiola del cuestionario de regulacion emocional
para nifios y adolescentes (ERQ-SpA). Se considero recurrir a la estrategia de criterio de
jueces con el método de calificacion de items. Se identificd y contact6 a nueve expertos,
considerados como tales por su dominio sobre el constructo a partir de su experiencia
profesional o investigativa; a los que se le solicito valorasen la representatividad de cada
reactivo a partir de una escala Likert de 5 puntos, donde 1: era No representativo y 5
como Muy Representativo. Una vez obtenidas las calificaciones otorgadas por los
jueces a los items se procedié a calcular los coeficientes V' y H de Aiken para
determinar la representatividad de los items de la regulacién emocional, segun las
respectivas dimensiones de pertenencia (Ver anexos N°4 'y 5).

Luego de validar este instrumento se realizd un estudio piloto para explorar la
pertinencia del instrumento a utilizar. Para el estudio piloto se aplic6 el instrumento de
regulacion emocional a 17 estudiantes de cuarto grado de educacion primaria de una
I.LE.P de San Isidro. Los estudiantes que participaron fueron elegidos de manera
intencional. La aplicacién del cuestionario tuvo una duracion entre 3 a 15 minutos.
Antes de iniciar la prueba se indicé a los estudiantes que lean las instrucciones y los
items descritos. Durante el desarrollo de la prueba, no hubo consultas al respecto. A
partir de la informacion obtenida en la prueba piloto se considerd pertinente la
aplicacion del instrumento de regulacion emocional. Por otro lado, no se realiz6 prueba
piloto para medir la variable comprension lectora debido a que se utiliz6 la prueba
adaptada por Delgado y otros para Lima Metropolitana.

Para la aplicacion de los instrumentos en la muestra de estudio, primero se
solicitd la autorizacidn a la institucion educativa a fin de explicar el objetivo de la
investigacion. Luego, se solicito el consentimiento informado a los padres de familia.
Posteriormente a la autorizacion, se establecié el dia especifico de aplicacion de los

instrumentos en las diferentes secciones A, B 'y C de cuarto grado de primaria. Se
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proporciond a los alumnos los instrumentos de regulacién emocional y comprensién
lectora. Primero respondieron el cuestionario de regulacién emocional, que tuvo una
duracion de 15 minutos aproximadamente. Debido a que este instrumento se aplico de
manera colectiva se espero a que los estudiantes terminaran, antes de proporcionarles el
instrumento de comprension lectora. Finalmente, respondieron el cuadernillo de
comprension lectora, que tuvo una duracion de 45 minutos aproximadamente. Este
instrumento también fue aplicado de manera colectiva y se esper6 a que los estudiantes
terminaran un subtest antes de dar la instruccion para el siguiente subtest. En la prueba,
los textos y las instrucciones de los subtests fueron leidos en silencio por los nifios. El
examinador oriento a los nifios a fin de que respondan en forma auténoma. Se les indico
que podian volver a leer la lectura si asi lo requerian. La hora de inicio y de término de
la aplicacion de los instrumentos fue la misma en las tres secciones. Una vez
completado el llenado de los instrumentos se procedi6 a constatar que todos los items

hayan sido contestados para, finalmente, realizar el analisis de la informacion.

2.9. Plan de andlisis de la informacion

Se realizaron las pruebas estadisticas requeridas en funcion de los datos
obtenidos y el objetivo propuesto en el disefio de la investigacion. Se inicio el proceso
de analisis con la obtencidn de evidencias de confiabilidad y validez de los instrumentos
de medicion empleados. Las puntuaciones obtenidas a través del estadistico Shapiro-
Wilks (Razali y Wah, 2011) no presentaron normalidad, por lo que se utilizaron
estadisticos no paramétricos (coeficiente de Spearman (rs) y la U de Mann Withney (U))
para el contraste de las hipdtesis. El procesamiento de los datos se realizd con un
paquete estadistico SPSS versién 23 para el tratamiento cuantitativo de datos.
Posteriormente, se realizaron las correlaciones entre las variables y los analisis
complementarios, lo que permitio estudiar en detalle las caracteristicas mas relevantes

respecto al objeto de investigacion.
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CAPITULO I11;: ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En este capitulo se presentan los hallazgos en funcién a los objetivos
planteados. Se reportan las propiedades psicométricas de las medidas empleadas, los
estadisticos descriptivos, el contraste de las hip6tesis y finalmente los analisis

complementarios.

3.1.  Propiedades psicométricas de las medidas

3.1.1. Cuestionario de Regulacion Emocional

Al analizar los reactivos de las dimensiones que conforman el Cuestionario de
Regulacion Emocional se evidenciaron coeficientes de correlacion item-test (rit) cuyos
valores fueron superiores a 0.20, superando el criterio propuesto por Kline (1998). Por
ello, se puede afirmar que todos los items que componen el instrumento son relevantes.
La revision de la confiabilidad por consistencia interna, estimado a través del alfa de
Cronbach (a) indicaron valores mayores a 0.70, siendo 0.77 para Reevaluacion
cognitiva, 0.81 para Supresion expresiva y 0.75 para toda la escala. Asi, se puede
concluir que este instrumento permite obtener puntuaciones fiables (Nunnaly y
Bernstein, 1994) (véase tabla 2).

94



Tabla 2.

Analisis de la confiabilidad del Cuestionario de Regulacién Emacional (N = 87)

item M DE rit o si se elimina el item

Reevaluacion

cognitiva item 1 3.79 0.85 0.29 0.75
item 3 3.71 0.95 0.20 0.74
item 5 3.80 1.10 0.21 0.74
item 7 3.49 1.01 0.27 0.70
item 8 3.47 0.98 0.31 0.78
item 10 3.67 0.95 0.22 0.73
Escala 3.66 0.51 a=0.77

Supresion item 2 3.07 1.12 0.24 0.79

expresiva item 4 1.93 1.17 0.27 0.76
Item 6 3.16 0.99 0.41 0.75
ftem 9 3.34 1.19 0.30 0.74
Escala 2.88 0.71 a=0.81

Regulacién

emocional 10 items 33.45 4,17 0.23 a=0.75

Para obtener evidencia de validez con relacién a la estructura interna del

Cuestionario de Regulacién emocional, se utiliz6 el analisis factorial exploratorio

(AFE). La medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMQO) arrojé un

valor de 0.79 y la prueba de Esfericidad de Bartlett resulté ser significativa (p < .001),

ambos fueron indicativos de la pertinencia de la aplicacion de AFE con los datos

recolectados (Gaskin y Happell, 2014). A través del analisis paralelo de Horn se

identific que debia extraerse dos factores. Se empled para la extraccion el método de

Minimos cuadrados no ponderados (MCNP) y la rotacion oblicua Promin, calculandose

asi pesos factoriales mayores a .32 en los factores (Tabachnick y Fidell, 2001). Estos

valores permiten colegir la existencia de dos dimensiones tal y como lo plantea el

constructo (véase tabla 3).
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Tabla 3.
Andlisis factorial exploratorio de la Escala de Regulacién (N = 87)

Factor
Reevaluacion cognitiva  Supresién expresiva Unicidad
item1 0.33 0.94
item?2 0.30 0.72
item3 0.03 0.90
item4 0.41 0.92
item5 0.42 0.77
Item6 0.44 0.35
item?7 0.38 0.83
item8 0.39 0.80
item9 0.33 0.89
item10 0.33 0.75
Barlett > = 87.9 gl=45 p <.001 KMO =0.79

3.1.2. Prueba de Comprension Lectora de Complejidad Linguistica Progresiva
(CLP)

El analisis de los items del CLP, efectuado a través de las correlaciones item-
test (rit), indicaron indices de homogeneidad superiores al criterio de Kline (1998) (rit >
0.20) por lo cual se puede afirmar que todos los reactivos son relevantes para la prueba.
La revision de la confiabilidad por consistencia interna, calculado a través del
coeficiente de alfa de Cronbach (o), indicando un valor de 0.77. Por ello, se puede
concluir que el CLP permite obtener puntuaciones confiables (Nunnaly y Bernstein,
1994) (véase tabla 4).
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Tabla 4.
Estadisticas de confiabilidad del CLP (N = 87)

a si se elimina el

M DE rit item
CLP1 0.98 0.15 0.28 0.67
CLP2 0.81 0.40 0.23 0.66
CLP3 0.82 0.39 0.21 0.67
CLP4 0.93 0.26 0.21 0.67
CLP5 0.95 0.21 0.26 0.66
CLP6 0.86 0.35 0.32 0.65
CLP7 0.35 0.48 0.22 0.70
CLP8 0.66 0.48 0.30 0.65
CLP9 0.61 0.49 0.40 0.64
CLP10 0.41 0.50 0.37 0.64
CLP11 0.84 0.37 0.26 0.66
CLP12 0.91 0.29 0.27 0.67
CLP13 0.83 0.38 0.21 0.67
CLP14 0.87 0.33 0.34 0.67
CLP15 0.76 0.43 0.39 0.64
CLP16 0.83 0.38 0.48 0.63
CLP17 0.85 0.36 0.28 0.67
CLP18 0.81 0.40 0.47 0.73
Escala 0.78 0.15 a =0.77

Las respuestas de los participantes a los items del CLP fueron sometidas a un
analisis factorial exploratorio (AFE) para obtener evidencia de validez relacionada a su
estructura interna. La medida de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) arrojé un valor de 0.77 y
el estadistico de Bartlett resulté significativa (p < .001), ambos fueron indicativos de la
pertinencia de la aplicacion de AFE con los datos recolectados (Gaskin y Happell,
2014). A traves del andlisis paralelo de Horn se identifico que debia extraerse un factor.
Se empleo para la extraccion el metodo de Minimos cuadrados no ponderados (MCNP),
calculdndose asi pesos factoriales mayores a .32 en el factor (Tabachnick y Fidell,
2001), estos valores permiten colegir que subyace la unidimensionalidad tal y como lo

plantea el constructo (véase tabla 5).
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Tabla 5.
Anélisis factorial exploratorio del CLP (N = 87)

Factor
1 Unicidad
CLP1 0.34 0.94
CLP2 0.47 0.94
CLP3 0.33 0.89
CLP4 0.66 0.93
CLP5 0.35 0.90
CLP6 0.42 0.82
CLP7 0.65 1.00
CLPS8 0.75 0.86
CLP9 0.40 0.84
CLP10 0.39 0.85
CLP11 0.36 0.91
CLP12 0.62 0.96
CLP13 0.45 0.94
CLP14 0.39 0.98
CLP15 0.56 0.69
CLP16 0.58 0.67
CLP17 0.34 0.89
CLP18 0.57 0.67
Barlett > = 287 gl=153 p<.001 KMO =0.77

3.2.  Analisis descriptivo

En la tabla 6 se presentan los estadisticos de tendencia central y de dispersion,
media (M) y desviacion estandar (DE), de los puntajes en las variables de estudio para
toda la muestra (N = 87). A través del estadistico Shapiro-Wilks (Razali y Wah, 2011)
se obtuvo que las puntuaciones no presentaron normalidad (p < .05). Considerando
estos resultados se utilizaron estadisticos no paramétricos para el contraste de las
hipétesis, es decir el coeficiente de Spearman (rs) y la U de Mann Withney (U), para el

calculo de las correlaciones y de diferencias, respectivamente (Aron y Aron, 2001).
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Tabla 6.
Estadisticos descriptivos de las variables y prueba de normalidad (N = 87)

Shapiro-Wilk*
M DE Estadistico gl Sig.

Reevaluacion cognitiva 21.94 3.06 0.95 87 0.001
Supresion expresiva 11.51 2.84 0.99 87 0.016
Regulacion emocional 33.45 4.17 0.97 87 0.091
Subtest 1 3.53 0.76 0.65 87 0.000
Subtest 2 4.68 1.50 0.94 87 0.001
Subtest 3 2.61 0.69 0.62 87 0.000
Subtest 4 3.24 1.08 0.73 87 0.000

CLP total 14.06 2.67 0.94 87 0.000

*Correccion de significacion de Lilliefors

3.3.  Contraste de hipdtesis

La presente investigacion plante6 como hipotesis general la existencia de la
relacion entre la regulacion emocional y la comprension lectora, la cual fue contrastada
a través del calculo de los coeficientes de correlacion de Spearman (rs) entre la
regulacién emocional, sus dimensiones (reevaluacion cognitiva y supresion expresiva),
los cuatro subtests que componen el CLP y el puntaje total de este.

En la tabla 7 se pueden apreciar los coeficientes de correlacion entre la escala
de regulacién emocional, los subtests y el puntaje total del CLP, siendo en todos los
casos no estadisticamente significativos y bajos, por lo cual se rechaza la hipotesis
general que planteaba la existencia de una relacion positiva entre la regulacion
emocional y la comprension lectora en estudiantes de educacion primaria de una I.E.P.
de Surco, 2018.

Tabla 7.
Correlaciones entre la regulacidon emocional y la comprension lectora (N = 87)

ST1 ST2 ST3 ST4 CLP
Regulacién emocional 0.020 -0.142 0.002 -0.065 -0.103

*p <.05; **p < .01

En la tabla 8 se pueden observar los coeficientes de correlacion entre la
reevaluacion cognitiva, los subtests y el puntaje total del CPL, siendo en todos los casos
no significativos y bajos, por tanto, se rechaza la primera hipétesis especifica que
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afirmaba la existencia de una relacion positiva entre la reevaluacion cognitiva y la

compresion lectora.

Tabla 8.
Correlaciones entre la reevaluacién cognitiva y la compresion lectora (N = 87)

ST1 ST2 ST3 ST4 CLP

Reevaluacion
cognitiva 0.124 -0.043 0.043 0.114 0.068

*p <.05; **p<.01

En la tabla 9 se indican los coeficientes de correlacion entre la supresion
expresiva, los subtests y el puntaje total del CLP, siendo negativa y estadisticamente
significativa en la relacion de la supresion expresiva con el subtest 4 (rs = -0.219; p <
0.05) y el puntaje total CPL total (rs = -0.252; p < 0.05). A partir de esto se rechaza la
segunda hipdtesis especifica que postulaba la existencia de una relacion positiva entre la

supresion expresiva y la compresion lectora.

Tabla 9.
Correlaciones entre la supresion expresiva y la compresion lectora (N = 87)
Supresion
expresiva ST1 ST2 ST3 ST4 CLP total
Supresion
expresiva - -0.152 -0.192 -0.062 -0.219" -0.252"

3.4.  Analisis complementario

En la tabla 10 se puede apreciar el andlisis de diferencias segun el sexo de los
estudiantes en las variables de estudio, asi se evidencia que solamente existen
diferencias estadisticamente significativas (U = 706.5, p = 0.042) en el puntaje total del
CPL, presentando los varones (49.77) un rango promedio mayor que las mujeres
(38.86). Es decir, los varones conformantes del presente estudio poseen una

comprension lectora superior a las mujeres considerando todos los subtests.
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Tabla 10.

Comparacién en las variables de estudio segiin sexo (N = 87)

Rango Sumade U de Mann-
Sexo n promedio rangos Whitney  Sig (bilateral)
Reevaluacion Masculino 41 44.09 1807.50 939.50 0.976
cognitiva Femenino 46 4392  2020.50
Supresion Masculino 41 44.55 1826.50 920.50 0.847
expresiva Femenino 46 4351  2001.50
Regulacién Masculino 41 44,72 1833.50 913.50 0.801
emocional
Femenino 46 43.36 1994.50
Subtestl Masculino 41 43.38 1778.50 917.50 0.797
Femenino 46 44 55 2049.50
Subtest2 Masculino 41 48.85 2003.00 744.00 0.085
Femenino 46 39.67 1825.00
Subtest 3 Masculino 41 47.24 1937.00 810.00 0.154
Femenino 46 41.11 1891.00
Subtest 4 Masculino 41 46.20 1894.00 853.00 0.389
Femenino 46 42.04 1934.00
CLP total Masculino 41 49.77 2040.50 706.500 0.042
Femenino 46 38.86 1787.50

En la tabla 11 se pueden apreciar los niveles de comprension lectura segin el

puntaje total obtenido en el CLP, calculados a partir de los percentiles referenciados en

Delgado et al. (2005) para estudiantes de 4° grado de primaria de instituciones estatales

y particulares de Lima.

Asi, se evidencio que el 1% de los participantes se encuentran en el nivel de

inicio, el 16% en el nivel de proceso y finalmente el 83% en el nivel esperado de

comprension lectora. Ademas, se presentan los niveles segln sexo.
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Tabla 11.
Niveles de desempefio en el CLP (N = 87)

Toda la muestra Sexo
Percentiles referenciales Femenino Masculino f
Niveles (Delgado et al., 2005) f % f (%) (%)
Inicio Percentiles 1- 25 1 1.1 0 (0%) 1(2.4%)
Proceso Percentiles 26 - 75 14 16.1 8 (17.4%) 6 (14.6%)
Esperado  Percentiles 76 - 99 72 82.8 38(82.6%) 34 (82.9%)

3.5. Discusion de los resultados

Los resultados de esta investigacion se han analizado considerando los
objetivos e hipotesis tanto generales como especificos y el contenido que se muestra en
el marco tedrico.

El objetivo general fue establecer la relacion que existe entre la regulacion
emocional y la comprensién lectora en estudiantes de educacion primaria de una I.E.P.
de Surco. La hipotesis general planteada fue que existe una relacién positiva entre la
regulacion emocional y la comprension lectora en estudiantes de educacion primaria de
una IEP de Surco.

Se planted la relacion positiva entre estas dos variables debido a que la
comprension lectora es la principal actividad del aprendizaje y el aprendizaje esta
impregnado de emocion (Zaccoletti, Altoé y Mason, 2019); por ende la regulacion de
esta emocion jugaria un papel fundamental en el aprendizaje, en especial en el que se
requiere para la comprension lectora. La neurociencia constantemente presenta nuevas
evidencias gque sustentan esta intima relacién entre la emocién y la cognicién (Romero,
2013). Immordino-Yang (2011) menciona que las habilidades académicas como la
lectura implican aspectos cognitivos, pero la razon por la cual nos involucramos en
ellas, la importancia que le asignamos, la ansiedad que sentimos a su alrededor y el
aprendizaje que hacemos sobre ellas, son impulsados por los sistemas neuroldgicos de
la emocion.

Distintos estudios respaldan esta asociacion entre la regulacion emocional y la
comprension lectora. Por ejemplo, Pérez Flores (2018) y Andrés, Stelzer, Vernucci et
al. (2017) muestran que las estrategias de regulacion emocional de planificacion y
culpar a otros y la habilidad de regulacién emocional de tolerancia al distrés, influyen

sobre la comprension lectora de los nifios de primaria. Andreés, Stelzer, Vernucci et al.

102



(2017) agrega que esta relacion se manifiesta especialmente cuando se trata de textos
expositivos.

Asi mismo, los estudios de Kwon et al. (2016) y L.A.C. Flores (2016)
mostraron que los alumnos de primaria que regulaban mejor sus emociones presentaron
niveles de rendimiento académico mas altos. Kwon et al. ademas enfatizan que este
nivel més alto en el rendimiento acadéemico se muestra en el area de lectura.

A nivel nacional, las investigaciones de Palma Torres (2019) y Castellano Diaz
(2010) también respaldan esta idea a pesar de que no estudiaron directamente la
regulacion emocional sino que se enfocaron en el concepto de la inteligencia emocional.
Ellos encontraron una correlacion entre esta variable y la comprensién lectora para
niflos de primaria. Palma Torres (2019) ademas muestra que esta correlacion se
evidencia en las dimensiones de comprension literal y critica.

Por otro lado, una coincidencia interesante que nos dio méas sustento para
indagar en la relacion entre la regulacion emocional y la comprension lectora, es que
existe una coincidencia en las principales funciones ejecutivas que estan involucradas
en estos dos procesos. Como lo mencionan Shmeichel y Tang (2013) y Zelazo y
Cunningham (2007) en sus trabajos, la memoria de trabajo, el control inhibitorio y la
flexibilidad cognitiva son las funciones ejecutivas mas implicadas en la regulacién
emocional. Y segun Cartwright et al. (2017) y Butterfuss y Kendeou (2018), son estas
mismas tres funciones ejecutivas las que estan relacionadas con la comprension lectora.
Son ademas estas tres funciones las mas utilizadas en la investigacion para estas dos
variables. Asi mismo, estas tres se han identificado como los principales componentes
ejecutivos ya que son la base sobre las cuales se construyen las funciones ejecutivas de
orden superior como el razonamiento, la resolucién de problemas y la planificacién
(Diamond, 2014). Esto ultimo se atribuye a la intensa conectividad que presentan los
I6bulos frontales como estructuras principales de las funciones ejecutivas, lo cual los
hace importantes para la coordinacion e integracion de todas las areas del cerebro
(Lopera, 2008).

A pesar de la evidencia que le da soporte a esta relacién entre las variables de
regulacion emocional y comprension lectora, los resultados de esta investigacion
rechazan la hipotesis general al mostrar una correlacion baja y estadisticamente no
significativa entre las dos variables.

Estos resultados encontrados coinciden con lo que sostienen Andrés, Stelzer,

Vernucci et al. (2017). Si bien estos autores encontraron una relacion entre la habilidad
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de tolerancia al distrés con los textos expositivos como se mencioné anteriormente,
también encontraron que esta habilidad de regulacion emocional no fue un predictor
significativo de la comprension lectora de textos narrativos. Ellos consideran que
debido a que los textos narrativos tienen el fin de entretener o generar placer, es posible
que éstos demanden en menor medida el uso de esta habilidad de regulacion emocional
ya que su lectura involucraria pocas emociones negativas, y por lo tanto, poca necesidad
de resistirlas a fin de cumplir la tarea. Este argumento presentado por Andrés, Stelzer,
Vernucci et al. (2017) podria también ser una posible explicacion a los resultados
encontrados en esta investigacion ya que Alliende et al. (1991) expone que el cuarto
nivel de la prueba CLP presenta textos narrativos en los cuales priman sujetos
individuales y elementos concretos. Por otro lado, Ledn (2010) se enfoco en analizar los
procesos de comprension lectora a través de la incorporacién de técnicas de
neuroimagenes. Este autor menciona que al ser la comprension lectora un proceso
complejo que involucra la activacion de diferentes partes del cerebro, comprender un
texto narrativo podria demandar patrones de comprension diferentes que comprender un
texto expositivo.

Otros estudios que también respaldan los resultados encontrados en esta
investigacion son los de Palma Torres (2019) y Cosentino (2017), quienes a pesar de no
indagar en la variable regulacion emocional, trabajaron con la inteligencia emocional y
con la autorregulacién como se menciona a continuacion.

A nivel nacional, Palma Torres (2019), a pesar de encontrar una correlacion
entre la inteligencia emocional con la comprension literal y critica como se menciond
anteriormente, no encontr6 una correlacion entre la inteligencia emocional con la
dimensién inferencial de la comprension lectora. Este autor indica que este resultado da
espacio a los investigadores que afirman la poca relacion entre ambas variables y cita a
Casaverde (2016) quien trabajo con nifios de primaria en el distrito de EI Agustino y
quien encontrd un nivel de relacion moderada entre las variables de inteligencia
emocional y comprension lectora. Lo que sefiala Palma Torres (2019) sobre la
dimension inferencial podria también ser una posible argumentacion a los resultados
encontrados en esta investigacion ya que los autores del instrumento CLP indican que
éste incluye la capacidad de realizar inferencias ya que es una de las habilidades que
define a un buen lector (Alliende et al., 2004).

Por su parte, Cosentino (2017) utiliz6 estrategias de autorregulacion con nifios

de primaria en donde se les guio a lidiar con sus propios pensamientos,
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comportamientos y sentimientos para alcanzar sus objetivos en la tarea de comprensién
lectora. Este autor no encontr6 una relacion entre el uso de estas estrategias de
autorregulacion y el puntaje de comprension lectora. Cosentino argumenta que los
maestros consideraron que las estrategias habian beneficiado a los alumnos en
habilidades especificas de la comprension lectora y que los resultados habrian sido méas
visibles si es que se hubieran utilizado las estrategias por un tiempo més prolongado.
Ademas considera que es posible que el instrumento utilizado para medir la
comprension lectora no midiera las areas en las que los alumnos se vieron beneficiados.

Por ultimo, Arciniega Arce (2018) se enfoco en otras variables (motivacion
lectora, desarrollo cognitivo y estrategias metacognitivas), pero analizé la relacién de
éstas con la comprension lectora de textos expositivos con nifios de primaria. Al
encontrar relaciones no significativas, el autor mencioné que una causa posible se
podria deber a la complejidad que presenta la variable comprension lectora en el
contexto educativo. Condemarin (1992) comparte la misma idea que presenta Arciniega
Arce (2018) sobre la complejidad de la comprension lectora ya que indica que la
comprension de textos es uno de los procesos mas complejos ya que involucra varias
capacidades que el lector debe desarrollar a lo largo de la vida. Ademas, desde las
neurociencias, esta complejidad involucra el hecho de que aprender a leer implica que el
cerebro realice un arduo recableado neuronal donde se van relacionando las estructuras
y los circuitos para lograr especializarse (Fumagalli Belluschi, 2015). Por su parte,
Kweldju (2015) afirma que la lectura, como una habilidad compleja, involucra a todas
las regiones del cerebro lo cual permite un adecuado funcionamiento cognitivo en
diversas tareas como atencion, planificacion, razonamiento abstracto, prediccion,
inhibicién, uso de estrategias, resolucion de problemas, memoria de trabajo,
almacenamiento de la memoria a largo plazo, entre otros.

Para complementar la hipotesis general, también se analizo la relacion entre la
regulacién emocional con cada uno de los subtests del instrumento de comprension
lectora. Los resultados de esta investigacion mostraron una correlacion baja y
estadisticamente no significativa entre estas variables.

Si bien no se encontrd una correlacion estadisticamente significativa para la
hipdtesis general, se encontré un resultado diferente al analizar estas dos variables
descomponiendo la regulacion emocional en sus componentes principales como se

muestra a continuacion con las hipotesis especificas.
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El primer objetivo especifico fue establecer la relacién que existe entre la
reevaluacion cognitiva y la comprension lectora en estudiantes de educacion primaria de
una |I.E.P. de Surco. La hipdtesis especifica planteada fue que existe una relacion
positiva entre la reevaluacion cognitiva y la comprension lectora en estudiantes de
educacioén primaria de una |.E.P. de Surco.

Los resultados de esta investigacion rechazan la primera hipétesis especifica al
mostrar una correlacion baja y estadisticamente no significativa entre la reevaluacion
cognitiva y la comprensién lectora.

Estos resultados coinciden con los estudios de Jamieson et al. (2010) y Hafizah
y Halim Hafiz (2015) quienes no encontraron una relacion entre la reevaluacion
cognitiva y el rendimiento académico en adultos. Los primeros autores mencionan que
no encontraron ningun efecto de esta estrategia de regulacién emocional sobre el
desempefio de tareas lectoras, y los segundos mencionan que no existe una relacion
significativa entre esta estrategia con el promedio acumulado de calificaciones.

Jamieson et al. (2010) encontraron una relacion entre la reevaluacion cognitiva
y la seccion de matematica pero no encontraron esta relacion con la seccion verbal.
Ellos atribuyen esta diferencia a las caracteristicas de los problemas encontrados en
cada seccion. Sefialan que los problemas matematicos requieren que se utilicen recursos
ejecutivos para procesar y calcular informacion activamente, mientras que los
problemas de la seccién verbal requieren la recuperacion de la informacion del
almacenamiento a largo plazo con menos requisitos de procesamiento activo. Ademas
agregan que la reevaluacion cognitiva podria haber facilitado solo el desempefio en la
seccion de matematica porque los estudiantes tienden a exhibir actitudes implicitas méas
negativas hacia los dominios matematicos en relacion con los dominios verbales. En
este caso la explicacion presentada por estos autores sobre la memoria a largo plazo no
coincidiria con los resultados de esta investigacion ya que el proceso de comprension
lectora requiere del procesamiento activo de informacion. Esto es confirmado por
Barreyro et al. (2017) quienes sefialan que la memoria de trabajo juega un papel critico
en la comprension de textos ya que es necesario que el lector almacene temporalmente
la informacion mientras que la integra con la nueva informacion presentada en el texto.
Martinez Mesas (2017) agrega que luego de que esta informacidn pasa a ser parte de la
memoria de trabajo, si es lo suficientemente activa y significativa, serd almacenada en

la memoria de largo plazo.
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Hafizah y Halim Hafiz (2015) sefialan que si bien la reevaluacion cognitiva no
tuvo un efecto en el aspecto académico, podria tener un efecto en otros aspectos de la
vida del ser humano. Estos autores también suponen que los participantes tienen
diferentes personalidades y utilizan diferentes técnicas para regular sus emociones, lo
que hace que las estrategias de regulacion emocional tengan diferentes resultados sobre
el rendimiento académico. Cheng (2016) y Kobylinska y Kusev (2019) coinciden con
esta Ultima idea ya que mencionan que los efectos de las estrategias de regulacion
emocional sobre la emocion, la cognicion y el comportamiento social, dependeran del
contexto y de las diferencias individuales.

Continuando con esta idea de la flexibilidad regulatoria, también existen
estudios que difieren de los hallazgos encontrados en esta investigacion sobre la
reevaluacion cognitiva y la comprension lectora y manifiestan que si hay una relacion
entre estas dos variables. Estos estudios se muestran a continuacion.

Chauncey-Strain y D’Mello (2011) y Xu et al. (2016) encontraron que la
reevaluacion estd relacionada con el rendimiento académico. El primer estudio
menciona que los adultos que utilizaron la reevaluacion cognitiva como estrategia de
regulacion emocional, lograron puntajes de comprension lectora més altos que aquellos
que no la utilizaron. El segundo estudio relaciond positivamente esta estrategia de
regulacién emocional con la tendencia de completar tareas académicas.

Asi mismo, Davis y Levine (2012) y Leroy et al. (2012) encontraron en nifios y
adultos que la reevaluacion cognitiva resultd efectiva para recordar informacién
educativa. Cochrane et al. (2014) aport6 a estos resultados exponiendo en su estudio
que una mayor reevaluacion cognitiva se asocia con una mayor memoria de trabajo y
Zelazo et al. (2016) explica que los efectos de la memoria de trabajo en la lectura se
presentan con mayor énfasis en la comprension debido a que el lector debe construir
una representacion mental de lo que presenta el texto.

Andrés, Stelzer, Juric et al. (2017) presentan en su investigacion una
explicacion a la diversidad de resultados encontrados en los estudios que evaltan la
reevaluacion cognitiva. Estos autores indican que el tipo de disefio utilizado en los
diferentes estudios podria ser la razon por la cual se encontraron diferencias al analizar
la relacion de esta estrategia de regulacion emocional con el rendimiento académico. De
esta forma mencionan que los estudios que utilizaron disefios experimentales, en donde
se manipulé la variable de reevaluacion en un entorno controlado mediante la

instruccion directa, fueron los que presentaron una relacion positiva entre estas dos
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variables; mientras que los estudios que utilizaron medidas de autoinforme para obtener
los datos de reevaluacion, fueron los que no observaron una relacién entre las mismas.
Agregan que es posible que la autopercepcion de la frecuencia de uso de esta estrategia
difiera de la frecuencia real de uso. Esto ultimo coincide con los resultados encontrados
en la presente investigacion ya que no se encontrd una relacién entre la reevaluacion
cognitiva y la comprension lectora y esta investigacion utilizé el ERQ-SpA que es una
prueba de autoinforme para medir las estrategias de regulacién emocional.

Para complementar la primera hipétesis especifica, también se analiz6 la
relacion entre la reevaluacion cognitiva con cada uno de los subtests del instrumento de
comprension lectora. Los resultados de esta investigacién también mostraron una
correlacion baja y estadisticamente no significativa entre estas variables.

El segundo objetivo especifico fue establecer la relacion que existe entre la
supresion expresiva y la comprension lectora en estudiantes de educacion primaria de
una L.E.P. de Surco. La hipoétesis especifica planteada fue que existe una relacion
positiva entre la supresion expresiva y la comprension lectora en estudiantes de
educacion primaria de una I.E.P. de Surco.

Los resultados de esta investigacion rechazan esta segunda hipdtesis especifica
al no encontrarse una relacion positiva entre la supresion expresiva y la comprension
lectora. El estudio mas cercano encontrado que respalda estos resultados es el de Johns,
Inzlicht y Schmader (2008) citado en Andrés, Stelzer, Juric et al. (2017) quienes no
encontraron una relacion entre la variable supresion expresiva con el rendimiento
académico matematico. Los autores mencionan que el grupo de adultos que implemento
la estrategia de supresion expresiva no mostré un mejor desempefio en la resolucion de
problemas matematicos comparados con el grupo control.

Sin embargo, el estudio de Hafizah y Halim Hafiz (2015) difiere de los
resultados encontrados en esta investigacion para la segunda hipdtesis especifica ya que
estos autores muestran que si existe una relacion significativa entre la supresion
expresiva y el promedio acumulado de calificaciones en alumnos universitarios.

Andrés, Stelzer, Juric et al. (2017) presentan en su investigacion una posible
interpretacion a los diferentes efectos de la supresion expresiva sobre el rendimiento
académico y mencionan que este efecto variard de acuerdo a la intensidad de las
emociones a suprimir. Agrega que en el caso de las emociones de baja a moderada
intensidad, esta estrategia de regulacién emocional podria permitir un enfoque

atencional en lo mas relevante del contenido, mejorando asi el rendimiento académico.
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Mientras que en situaciones con elevada intensidad emocional, esta estrategia podria
consumir los recursos de atencion y memoria de trabajo, afectando negativamente al
rendimiento.

Si bien los resultados de la presente investigacion permitieron rechazar la
segunda hipétesis especifica al no encontrar una relacion positiva entre la supresion y la
comprension lectora, si se encontr6 una correlacion negativa estadisticamente
significativa entre estas dos variables.

Aungue no hay estudios adicionales que mencionen esta relacion inversa,
existen investigaciones que se aproximan al enfocarse en el estudio de la supresion
expresiva con la memoria de trabajo. Una de ellas es la de Richards y Gross (2000) en
donde se llego a la conclusion de que la supresién se asociaba con una memoria mas
pobre en adultos. Otra investigacion es la de Szczygiel y Maruszewski (2015) en el que
participaron estudiantes universitarios que vieron un fragmento de una pelicula que
evocaba emociones negativas como disgusto, tristeza y ansiedad bajo la instruccion de
suprimir esas emociones negativas. El estudio evidencidé que la supresion expresiva
afecta la memoria de los eventos que surgieron durante el periodo del uso de esta
estrategia y condujo a un rendimiento bajo en tareas de memoria de trabajo.

Esta relacion inversa encontrada entre la supresion expresiva y la comprension
lectora podria estar vinculada al uso de la memoria de trabajo que esta involucrada en
estas dos variables. Como se indic6 anteriormente, la memoria de trabajo juega un papel
fundamental tanto en el proceso de la regulacion emocional como en el proceso de la
comprension lectora.

Las investigaciones anteriores coinciden con lo que plantea Gross et al. (2006)
al mencionar que la memoria de trabajo se ve afectada de manera negativa durante el
uso de la supresién expresiva. La supresion expresiva generaria costos cognitivos en la
memoria de trabajo (Gross, 2009), es decir, reduciria los recursos disponibles para el
almacenamiento y procesamiento de la informacion que serian imprescindibles en el
ambito académico, en particular en procesos de comprension lectora. Estos costos
cognitivos podrian estar relacionados a la importancia que tiene la dopamina como uno
de los quimicos principales involucrados en la memoria de trabajo (Sasikumar, 2016).
Como se menciond anteriormente, este neurotransmisor tiene una participacion
relevante tanto en el proceso de regulacion emocional como en el proceso de

comprension lectora. Asi mismo, estudios neurocientificos muestran que una deficiencia
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de dopamina en la corteza prefrontal puede inducir a un déficit en la memoria de trabajo
ya que se sobrecargara y se perderan los recuerdos mas antiguos (Sasikumar, 2016).

Respecto a lo observado en nuestros resultados, se podria afirmar que cuando
los alumnos utilizan la estrategia de supresion expresiva para regular sus emociones
agotarian el recurso de la memoria de trabajo y, por consecuencia, resultaria dificil
utilizarla para la tarea en curso, en este caso para la comprension lectora. Este
argumento también lo sustenta Cochrane et al. (2014) al sefialar que, en entornos
académicos, la supresion expresiva se ha asociado con dificultades en la memoria de
trabajo que conducen a un menor rendimiento académico.

Asi mismo, de acuerdo a lo presentado en el marco teérico, la supresion
expresiva se observaria con mayor solidez durante la infancia y se apreciaria un mayor
uso de la reevaluacion cognitiva durante la adolescencia y la adultez (Lantrip et al,
2015). Como sefialan estos autores, esta transicion ocurre paralelamente cuando se da
los cambios en el desarrollo en las funciones ejecutivas, de acuerdo a la maduracién de
la corteza prefrontal.

Este proceso de maduracion del cerebro, que inicia en las estructuras
subcorticales y continGa en las estructuras corticales (Rosselli, Matute y Ardila, 2010),
coincide con lo mencionado sobre el uso de estas dos estrategias de regulacion
emocional en los diferentes momentos del desarrollo humano. Como se indic6 en el
marco tedrico, los estudios con resonancia magnética funcional muestran que durante el
uso de la estrategia de reevaluacién cognitiva se encuentra una mayor activacion de las
regiones asociadas al control cognitivo y una disminucion de la actividad de las areas
asociadas con el procesamiento del significado afectivo de los estimulos (Andrés et al.,
2016). En cambio, en el caso de la estrategia de supresion de la expresion se activan las
estructuras relacionadas con la emocion (Cheng, 2016).

Por otro lado, Demagistri (2016) expone en su estudio que la memoria de
trabajo seria esencial para leer y comprender un texto durante la infancia debido a que
habria mayor amplitud de la memoria de trabajo y se almacenaria y procesaria mas la
informacion textual, a diferencia de lo que ocurre en etapas posteriores en las que la
amplitud de la memoria de trabajo no tendria un rol tan importante. Por su parte, Del
Valle, Zamora y Andrés (2019) mencionan que el uso frecuente de la misma estrategia
de regulacién emocional se volveria més habitual y no demandaria los mismos recursos

cognitivos como en un inicio.
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Por lo expuesto anteriormente, es probable que los estudiantes del presente
estudio, a futuro, logren depender menos de la supresion como estrategia de regulacion
emocional y utilicen mas la reevaluacion cognitiva conforme al proceso de desarrollo y
maduracion cerebral y conforme a la frecuencia de uso de las estrategias a fin de
mantener la memoria de trabajo disponible y utilizarla de mejor manera en su proceso
lector.

Otro aspecto a sefialar es que la relacién inversa entre la supresion y la
memoria de trabajo se presenta en particular cuando se requiere utilizar informacion
socialmente importante (Gross, 2014). Esto coindice con lo planteado por Gémez Pérez
y Calleja Bello (2016) en el enfoque de regulacion emocional social que sefiala que las
transacciones emocionales ocurren en eventos o situaciones sociales (Charland, 2011;
Robinson, 2014). De esto se desprende que la modulacion de la emocion, para
sostenerla o inhibirla, se vincula con el objetivo de comunicarse con los demas y
conseguir metas colectivas (Campos et al., 2011). Asi mismo, en este enfoque tiene
relevancia los comportamientos para manejar las emociones de otros (Little, Kluemper,
Nelson y Gooty, 2011; Niven, Totterdell, Stride y Holman, 2011).

Este enfoque es particularmente importante en la comprension lectora ya que,
como explica Lépez-Herrerias (2005), el encuentro con el otro y con el medio social es
clave para crear un cerebro lector. En este contexto, se podria afirmar que la experiencia
personal que tenga el estudiante aportaria en la adquisicion de su lectura. Este aspecto
se puede observar en el instrumento de esta investigacion, ya que los autores de la
prueba de CLP destacan que, para comprender un texto, es necesaria la interaccion entre
el lector y el texto a través de la experiencia personal o particular vision que el lector
tiene del mundo, por lo que los aportes que el lector hace al texto son mas importantes
que el contenido mismo (Alliende et al., 1991). Este argumento es reforzado por Makuc
(2008) al senalar que en el modelo interactivo, la comprension se concebiria como una
interaccion entre el significado del texto y los conocimientos previos del lector.

Ademas se debe tener presente la importancia de los aportes de la neurociencia
en el aspecto social y su relacion con el aprendizaje. Lazaro Navacerrada y Mateos
Sanchez (2018) sefialan que el cerebro aprende de mejor manera en compaiiia de otros,
por lo que el cerebro es un cerebro social. A su vez, Immordino-Yang, Darling-
Hammond y Krone (2018) destaca que el funcionamiento del cerebro en el proceso de
aprendizaje depende de la experiencia social. Por esta razon, este aspecto social
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promoveria mayores oportunidades de aprendizaje en el ambito de la comprension
lectora.

Para complementar la segunda hipotesis especifica también se analizd la
relacion entre la supresion expresiva con cada uno de los subtests del instrumento de
comprension lectora. Los resultados de esta investigacion mostraron una correlacion
baja y estadisticamente no significativa entre la supresion con los subtests 1, 2 y 3; sin
embargo se evidencié una relacion inversa estadisticamente significativa entre esta
estrategia con el subtest 4.

Esta diferencia entre los subtests también se observa en el estudio de Delgado
et al., (2004) quien trabajé con estudiantes de 3° grado de primaria pertenecientes a
colegios estatales y no estatales y a quienes evaluaron usando el mismo instrumento de
CLP del nivel 4. Los autores no encontraron diferencias significativas entre ambos
grupos en los subtests 1, 2 'y 3 pero si en el subtest 4. De acuerdo a los autores, en los
primeros tres subtests los estudiantes identificaron los sujetos de las acciones y las
cualidades asignadas a los nombres, reconocieron diversas maneras de enunciar un
hecho, dedujeron hechos generales que no se presentaron de manera explicita en una
sola frase, sino que corresponden al sentido general de lo narrado; por el contrario, en el
subtest 4 los estudiantes comprobaron la comprension de grupos de seis expresiones
relacionadas.

Este argumento expuesto por dichos autores podria ser una posible explicacion
a los resultados encontrados en esta investigacion en los subtests del instrumento de
comprension lectora. Esta idea es sustentada por Alliende et al. (1991) citado en
Delgado et al. (2005) cuando expone que los tres primeros subtests evalian la
comprension global y puntual de los textos en el que los estudiantes deben determinar la
causalidad de los hechos y asignar caracteristicas especificas a personas y objetos. Por
ejemplo, en el subtest 1, el estudiante requiere diferenciar oraciones que expresan
deseos o posibilidades de aquellas que enuncian hechos, asi como deducir hechos
implicitos. En el subtest 2, el estudiante requiere inferir la respuesta a partir del texto y
diferenciar hechos, opiniones y principios cientificos y, en el subtest 3, el estudiante
requiere recordar detalles, globalizarlos y hacer inferencias sobre ellos. Por otra parte,
en el cuarto subtest se evalla la habilidad de categorizacion en la que los estudiantes
deben categorizan los elementos que observan en el texto. Es decir, el estudiante
requiere incluir una serie de sustantivos relacionados con un mismo nucleo semantico en

una de las tres categorias que se presentan.
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La habilidad de categorizacién que se evalla en el cuarto subtest estd
relacionada con la memoria de trabajo debido a que en el proceso de almacenamiento de
ésta es necesaria la categorizacién de la informacion adquirida (Muelas Plaza, 2014).
Asi mismo, el autor sefiala que este proceso de almacenamiento serd modificado
permanentemente por las experiencias del lector. Es probable, entonces, que los nifios
del presente estudio muestren dificultades relacionadas a la habilidad de categorizacion
por lo que estaria involucrada la memoria de trabajo que, a su vez, se veria afectada por
el uso de la supresion expresiva.

Otros resultados interesantes expuestos en el presente estudio son los analisis
complementarios. Uno de ellos considerd el factor sexo. En relacion a este factor, se
encontrd que existen diferencias estadisticamente significativas en la comprensién
lectora de los alumnos. De esta manera, en el puntaje total del instrumento de CLP, se
obtuvo un rango promedio mayor en los varones. Estos resultados difieren de los
observados en la investigacion de Delgado et al. (2005) en la que usaron el mismo
instrumento y en la que se muestra que no existen diferencias entre los alumnos de 4°
grado de primaria de acuerdo a esta variable. Dichos autores mencionan que estos hallazgos
coinciden con lo reportado en Chile por Alliende et al. (1991) cuando evaluaron a
estudiantes de 4° grado de primaria. Asi mismo, en el estudio Giraldo Ramirez (2012),
quien trabajo con estudiantes del mismo grado y usé el mismo instrumento, no se
encontraron diferencias entre mujeres y varones.

Sin embargo, lo expuesto se contrapone con otro resultado que encontrd
Giraldo Ramirez (2012) en su mismo estudio cuando trabajo con una poblacion peruana
de 3° grado de primaria. Este autor sefiala que existen diferencias significativas en la
comprension lectora a favor de las nifias. Asi mismo, en el informe de la OMCA (2018)
expuso los resultados de la evaluacion censal de estudiantes de 4° grado de primaria en
el que se evidencia que las nifias obtuvieron un nivel satisfactorio a diferencia de los
nifios en relacion a la lectura. Estos resultados podrian deberse, como sefiala Espinoza
Lozano et al. (2012), a que las nifias maduran fisiol6gicamente mas rapido que los nifios
hasta la iniciacion de la pubertad. Ademas, existen evidencias neurocientificas que
podrian explicar estas diferencias en el rendimiento a favor de las nifias ya que el
proceso de maduracion y desarrollo del cerebro presenta diferencias programadas entre
niflos y nifias que determinaran variaciones en los aprendizajes. Este proceso de
maduracion se lleva a cabo de manera diferenciada en diversas regiones del cerebro y

los picos de maduracion de cada region se dan a diferentes edades en varones y mujeres,
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siendo en las mujeres en donde se alcanzan con anterioridad estos picos de maduracion
(Lenroot, 2007 citado en Somocurcio, 2013).

Como se observa, hay diversidad de resultados en relacién a este factor. Esta
diversidad podria no solo deberse a un tema de género, sino a factores culturales y
formas de crianza en los nifios y nifias como sefiala Gibson y Levin (1975) citados en
Zarzosa Rosas (2003). Asi mismo, Eliot (2009) citado en Somocurcio (2013) menciona
otros factores como las practicas pedagogicas en las escuelas, estereotipos sociales y la
actitud de estudiantes y docentes para explicar estas diferencias.

Por otra parte, no se observd diferencias en relacion al factor sexo respecto a la
variable de regulacién emocional ni para cada una de las estrategias. Estos hallazgos
podrian sustentarse de acuerdo a lo expuesto por McRae, Ochsner, Mauss, Gabrieli y
Gross (2008) cuando sefialan que son pocos los estudios enfocados en la regulacion
emocional considerando el factor sexo, los cuales se han realizado en poblaciones
adultas. Por ejemplo, en la investigacion de Goubet y Chrysikou (2019) evidenciaron
que las mujeres usaban mas estrategias de regulacion emocional y eran mas flexibles en
la implementacion de esas estrategias a diferencia de los varones. Asi también McRae et
al., (2008) concluyeron que las mujeres podrian usar emociones positivas en mayor
grado al servicio de la reevaluacion de emociones negativas y los varones podrian gastar
menos esfuerzos al usar la estrategia de reevaluacion cognitiva.

Lo expuesto anteriormente evidencia la necesidad de realizar mayores
investigaciones sobre todo en poblaciones con nifios, a fin de establecer con mayor
claridad la relacion entre las variables de comprension lectora y de regulacién
emocional.

Un dltimo analisis complementario realizado en la investigacion se relaciona
con el nivel de desempefio en la comprension lectora de los estudiantes. En el presente
estudio se demuestra que la mayoria de los estudiantes de esta poblacion se encuentra
en el nivel esperado (83%), esto quiere decir que dichos alumnos demostraron manejo
satisfactorio de su proceso lector. Un 16% se encuentra en el nivel en proceso, lo que
significa que podrian requerir acompafiamiento externo que les permita llegar a la
aplicacion de estrategias autbnomas en su proceso de comprension lectora. Por ultimo,
solo el 1% se encuentra en el nivel de inicio, por lo que necesitarian una intervencién
mas prolongada para el desarrollo de sus capacidades lectoras.

Estos resultados son distintos a los resultados obtenidos en la evaluacion censal

del 2018 realizada a nifios de 4° grado de primaria en el que sefialan que un 34,2% de
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los estudiantes se encuentra en el nivel de previo al inicio o inicio; un 30,9% se
encuentra en el nivel de proceso y un 34,8% se encuentra en el nivel satisfactorio
(OMCA, 2018). Si se comparan los resultados encontrados en este estudio con los
expuestos por la OMCA, se puede afirmar que son resultados favorables. Esto
implicaria que en la institucion educativa, probablemente, se ensefien algunos tipos de
estrategias para el desarrollo de esta competencia.

Los puntajes obtenidos en relacion a los niveles de desempefio descritos
anteriormente pueden diferenciarse de acuerdo al contexto socioecondémico en el que se
encuentran los estudiantes. Si bien el factor socioecondmico no ha formado parte de los
analisis complementarios del presente trabajo, autores como Espinoza Lozano et al.
(2012), destacan que este factor influye en el aprendizaje de la lectura debido a que
afectaria el nivel de experiencia que el lector aporta a la decodificacion del texto. Asi
pues, de acuerdo al estudio realizado por Delgado et al. (2005) se compar6 los niveles
de comprension lectora en nifios de 4° grado de primaria y se observo que no existian
diferencias estadisticamente significativas en relacion al puntaje total entre los alumnos
de colegios estatales y no estatales. Estos resultados se contraponen a los de la OMCA
(2018) que, considerando el contexto, expuso los resultados de la evaluacion censal de
los estudiantes de 4° grado de educacion primaria. Los resultados, en relacion a la
lectura, fueron los siguientes: un 37,8% de estudiantes logré un aprendizaje satisfactorio
en las zonas urbanas a diferencia de las zonas rurales que solo logré un 13%.

Asi como hay estudios vinculados al factor socioeconémico y su relacion con
la comprension lectora, también hay autores, de acuerdo al sustento teorico, que resaltan
la importancia del contexto en los procesos de regulacion emocional. Barrios (2018),
por ejemplo, argumenta que los factores contextuales son fundamentales para el
desarrollo de las estrategias de regulacion emocional y un moderador contextual
importante podria ser el estado socioeconomico. Esta ultima idea es confirmada por
Singh y Shankar (2013) quienes exponen que el estado socioecondémico es un predictor
significativo de la regulacion de la emocién. Bilc, Cioara y Miu (2015) muestran en su
investigacion que los nifios de vecindarios inseguros y con acceso limitados a la
educacion, la salud y los servicios recreativos, tienen mas dificultades para regular sus
emociones durante la edad adulta independientemente de su estado socioeconémico en
la adultez.

En estudios adicionales Troy, Ford, McRae, Zarolia y Mauss (2017) y Hittner,

Rim y Haase (2019) se enfocaron en analizar como diferentes estados socioeconomicos
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moderan la asociacion entre la reevaluacion cognitiva con la depresion y la ansiedad en
adultos. Los primeros autores encontraron que la reevaluacion cognitiva se asocié con
una menor depresion para los participantes con un nivel socioeconémico mas bajo. Los
segundos autores encontraron que la reevaluacion predijo una menor ansiedad en los
individuos con bajos niveles socioeconémicos. Ambos estudios concluyen que esta
estrategia de regulacion puede ser mas beneficiosa en contextos de menor nivel
socioeconomico.

Finalmente al terminar de analizar los resultados de cada una de las
correlaciones se pone en evidencia que no existe relacion estadisticamente significativa
entre la regulacién emocional y la comprensién lectora. Otro punto que queda claro
después de este andlisis es que no existe relacion estadisticamente significativa entre la
estrategia de reevaluacion cognitiva y comprension lectora. Sin embargo, existe una
relacion inversa estadisticamente significativa entre la supresion expresiva y la
comprension lectora. Esto podria deberse a que la supresiéon tendria efectos en la
memoria de trabajo ya que el uso de esta estrategia generaria costos cognitivos que
afectarian a esta funcion ejecutiva la cual es importante en los procesos de comprension
lectora.

Respecto al anélisis de los resultados de la relacion entre la regulacion
emocional, la reevaluacion cognitiva y la supresion expresiva con los cuatro subtests del
instrumento de CLP, se observa que no hay relacién estadisticamente significativa con
ninguno de los subtests al evaluar la regulacién y la reevaluacién. Si bien tampoco se
observa una relacion estadisticamente significativa entre la supresion con los subtest 1,
2 y 3; si existe una relacion inversa estadisticamente significativa con el subtest 4 ya
que éste evalla una habilidad diferente a los anteriores subtests por lo que los
estudiantes podrian presentar dificultades al respecto.

Asi mismo, en los analisis complementarios presentados, se hace hincapié en
que, en relacion al factor sexo, no existen diferencias estadisticamente significativas
entre varones y mujeres respecto a la regulacion emocional. Por el contrario, si se
observa diferencias estadisticamente significativas a favor de los varones en relacién a
la comprension lectora, aun cuando en distintos estudios los resultados sean diversos.
En relacion a los niveles de desempefio se observa que la mayoria de los estudiantes de
la muestra logré un nivel esperado en este proceso lector.

Por todo lo expuesto anteriormente se plantea con claridad la importancia de

profundizar en esta linea de investigacion para que, a partir de los resultados, se puedan
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generar mejores y eficaces propuestas educativas. Por ello es imprescindible estrechar la
brecha entre las Neurociencias y la Educacion y saber mas sobre el funcionamiento del
cerebro en los procesos de lectura y en los procesos de regulacién emocional. Las
practicas educativas que son consistentes con la forma en que se desarrolla el cerebro
tienen mas probabilidades de promover el aprendizaje (Immordino-Yang et al., 2018).
Probablemente, el presente anlisis y discusion sirva para considerar la

relevancia de esta tematica en la comunidad educativa.
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CONCLUSIONES

A continuacion se presentan las principales conclusiones de la investigacion,

considerando los objetivos planteados y los resultados analizados:

Desde el enfoque de las neurociencias existe una relacion entre la emocion y
cognicion y estudios previos han indagado mas en estos constructos mostrando
indicios de una relacién entre la regulacién emocional y la comprension lectora;
sin embargo, esta investigacion muestra que existe una correlacion baja y
estadisticamente no significativa entre la regulacion emocional y la comprension
lectora en estudiantes de educacion primaria de una I.E.P de Surco. Esto puede
deberse a factores como la complejidad de la variable de comprension lectora o
que el instrumento CLP presenta solo textos narrativos e incluye preguntas de

nivel inferencial.

Si bien no existe una correlacion estadisticamente significativa entre la
regulacion emocional y la comprension lectora, se evidencian distintos
resultados al analizar esta relacion considerando los principales componentes de
la variable de regulacion emocional. Por un lado, los resultados muestran que
existe una correlacion baja y estadisticamente no significativa entre la
reevaluacion cognitiva y la comprension lectora en estudiantes de educacion
primaria de una |I.E.P de Surco. Por otro lado, estos resultados muestran que
existe una correlacidn negativa estadisticamente significativa entre la supresion
expresiva y la comprension lectora en estudiantes de educacion primaria de una
I.E.P de Surco. Esto puede deberse a que a diferencia de la reevaluacion
cognitiva, la supresion expresiva requiere un esfuerzo constante e implica un
mayor costo cognitivo. Esto se traduce en una disminucion de recursos
disponibles en la que se ve afectada la memoria de trabajo, la cual es una

funcién ejecutiva clave para lograr una adecuada comprension lectora.
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Al analizar la relacion entre la regulacion emocional con cada uno de los
subtests 1, 2, 3 y 4 del instrumento de comprension lectora, se encuentra que
existe una correlacion baja y estadisticamente no significativa. De la misma
manera, se evidencian estos mismos resultados al analizar la relacion entre la
reevaluacion cognitiva y cada uno de los cuatro subtests del CLP. Por otro lado,
al analizar la relacion entre la supresion expresiva y los subtests del instrumento
de comprension lectora, se muestra que existe una correlacion baja y
estadisticamente no significativa entre la supresion expresiva y los subtests 1, 2
y 3 del CLP; sin embargo, existe una correlacion negativa estadisticamente
significativa entre la supresion expresiva y el subtest 4 del CLP. Esto ultimo
puede deberse a que el subtest 4 evalla la habilidad de categorizacion que no

esta presente en los subtests anteriores.

En relacion a los analisis complementarios, respecto al factor sexo no existen
diferencias estadisticamente significativas entre varones y mujeres en la variable
regulacion emocional. Por otro lado, existen diferencias estadisticamente
significativas a favor de los varones en el puntaje total de comprension lectora.
De acuerdo a los niveles de desempefio, se observa que la mayoria de los

estudiantes logré un nivel esperado en este proceso lector.
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RECOMENDACIONES

Se proponen las siguientes recomendaciones a partir de la revisién tedrica, los

resultados obtenidos y las limitaciones observadas durante la investigacion:

a. Recomendaciones orientadas al objeto del conocimiento desde una perspectiva

tedrica o conceptual:

Realizar un estudio longitudinal de esta investigacion con una misma poblacion
en periodos especificos del afio escolar y en los diferentes niveles de escolaridad
a fin de observar sistematicamente la relacion entre las estrategias de regulacion

emocional y la comprension lectora.

Profundizar en el estudio de la relacién entre la supresién expresiva y la
comprension lectora considerando que la funcion ejecutiva de memoria de
trabajo podria verse afectada por el uso de esta estrategia, lo cual tendria

impacto en el proceso lector.

Ampliar la investigacion considerando tres grupos diferentes de estudiantes del
mismo grado de acuerdo al nivel de desempefio de comprensién lectora (inicio,
proceso, esperado) para analizar la relacién de cada uno de estos niveles con las

estrategias de regulacion emocional.

b. Recomendaciones orientadas al plano cientifico metodoldgico:

Incorporar nuevos criterios de evaluacién en el instrumento de regulacion
emocional, tomando como base el que se ha adaptado y validado en esta
investigacion, a fin de medir la estrategia de supresion expresiva con mayor

énfasis.
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Utilizar otros instrumentos de comprension lectora que evalUen la construccion
literal, inferencial y critica en el proceso lector para analizar la relacion que
existe entre las estrategias de regulacion emocional y cada uno de estos niveles

de comprension lectora.

Realizar estudios que evallen la consistencia de los resultados obtenidos en
diversas poblaciones de cuarto grado de primaria, tanto en instituciones privadas

como publicas.

Incluir disefios con técnicas de muestreo probabilistico y que incluyan otras

variables sociodemograficas.

c. Recomendaciones orientadas al plano contextual y al ejercicio practico:

Brindar espacios para compartir conocimientos con toda la comunidad educativa
sobre las funciones ejecutivas que juegan un rol importante en la regulacion
emocional y la comprensién lectora, a fin de promover diversas estrategias que

aporten al proceso de ensefianza-aprendizaje.

Implementar programas educativos a nivel local, regional y nacional para que
los docentes acomparien a sus estudiantes en el proceso de identificacién y
aplicacion de estrategias de regulacion emocional para lograr aprendizajes

significativos en el aula.

Establecer evaluaciones continuas que midan la regulacion emocional y la
comprension lectora de los alumnos en las instituciones educativas a fin de
tomar acciones en relacion a los resultados encontrados para desarrollar de

manera Optima ambos constructos.
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TITULO: Regulacién emocional y comprensién lectora en estudiantes de educacion primaria de una |.E.P. de Surco, 2018

ANEXO N°1: MATRIZ DE CONSISTENCIA

A DIMENSIONES/ DISENO % TECNICAS E
PROBLEMAS OBJETIVOS HIPOTESIS VARIABLE INDICADORES METODOLAGICO POBLACION INSTRUMENTOS
Problema General: Objetivo General: Hipétesis General: Tipo de Poblacién: Instrumentos de
: _ Investigacion: Estudiantes de | recoleccion de datos:
¢ Qué relacion Establecer la Existe una relacién | Regulacién | Regulacién emocional: Bésica cuarto grado Regulacion
existe entre la relacion que existe | positiva entre la emocional } y descriptiva de primaria de | emocional:
regulacion entre la regulacion | regulacion emocional a- Reevaluacuﬁn cognitiva | cuantitativa de | una I.E.P. de
emocional y la emocional y la y la comprensién (6 items) alcance Surco. Adaptacion
comprension comprension lectora en / ) correlacional espariola del
lectora en lectora en estudiantes de b- Supresion expresiva (4 cuestionario de
estudiantes de estudiantes de educacion primaria items) Método de regulacién
educacion educacion primaria | de una l.E.P. de investigacion: Muestra: emocional para
primaria de una de una l.E.P. de Surco, 2018. Cuantitativo 87 estudiantes | nifiosy
I.E.P. de Surco, Surco, 2018. < de cuarto adolescentes (ERQ-
20187 Comprensién | Comprension lectora Disefio de la grado de SpA) de Martin-
Hipétesis Especificas: lectora investigacion: primaria de Albo, Valdivia-Salas,
Objetivos Especificos: No una L.LE.P. de Lombas, y Jiménez

Problemas HE1 experimental Surco. (2018); version
Especificos: OE1l Existe una relacién transversal original de Gross y
PE1 Establecer la positiva entre la correlacional John (2003).

¢ Qué relacién
existe entre la
reevaluacion
cognitiva y la

relacion que existe
entre la
reevaluacion
cognitivay la

reevaluacion
cognitivay la

comprension lectora
en estudiantes de
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comprension
lectora?

PE2

¢, Qué relacién
existe entre la
supresion
expresiva y la
comprension
lectora?

comprension
lectora en
estudiantes de
educacion primaria
de una l.LE.P. de
Surco.

OE2

Establecer la
relacion que existe
entre la supresion
expresiva y la
comprension
lectora en
estudiantes de
educacion primaria
de una L.LE.P. de
Surco.

educacion primaria
de una I.E.P. de
Surco.

HE2

Existe una relacion
positiva entre la
supresion expresiva
y la comprension
lectora en
estudiantes de
educacion primaria
de una |l.LE.P. de
Surco.

Comprension lectora:

Adaptacion peruana
de la prueba de
comprension lectora
de complejidad
lingliistica progresiva
nivel 4 forma A (CLP
4-A) en Lima
Metropolitana de
Delgado, A.; Escurra,
L.; Atalaya, M.;
Alvarez, C.;
Constantino, J. y
Santivafiez, R.
(2005).
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ANEXO N°2: INSTRUMENTO DE REGULACION

EMOCIONAL

Adaptacion espariola del cuestionario de regulacion emocional para nifios y

adolescentes

ERQ-SpA; Martin-Albo, Valdivia-Salas, Lombas y Jiménez, 2018; version original

de Gross y John, 2003

A continuacion nos gustaria que contestes a unas preguntas sobre como controlas
tus emociones. Estamos interesados en dos aspectos. EI primero es tu experiencia
emocional o lo que sientes internamente. El segundo es tu expresion emocional o
como muestras tus emociones a través de las palabras, los gestos y los
comportamientos. Aunque algunos de los enunciados pueden parecer similares a
otros, éstos difieren de forma importante. Por favor, utiliza la siguiente escala de

respuesta para cada enunciado.

1 2 3 4 5
Completamente | En desacuerdo | Ni de acuerdo, De acuerdo Completamente
en desacuerdo nien de acuerdo
desacuerdo

Cuando quiero sentirme mejor (por

ejemplo: alegre, feliz) pienso en otra cosa. 2 3 4 5

No hablo de mis emociones con los demas.

2 3 4 5

Cuando no quiero sentirme tan mal (por

ejemplo: triste, enfadado) pienso en otra 9 3 4 5

cosa.

Cuando estoy feliz intento que no se me

note. 2 | 3| 4| s

Cuando algo me preocupa, me esfuerzo en

pensar en eso de una manera que me ayude 2 3 4 5

a sentirme mejor.
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Manejo mis emociones no mostrandolas a

los demés. 5
Cuando quiero que algo me haga sentir

mejor, cambio mi manera de pensar sobre 5
€so.

Controlo mis emociones cambiando la

manera de pensar sobre la situacion en la 5
que estoy.

Cuando me siento mal, intento que no se

me note. 5
Cuando no quiero sentirme tan mal con

algo, cambio mi manera de pensar sobre 5

€S0.
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ANEXO N° 3: INSTRUMENTO DE COMPRENSION
LECTORA

PRUEBA

GLP 4

FORMAS PARALELAS A

Querido estudiante:

A continuacidn se presentaran cuatro lecturas. Lee en silencio cada texto y responde las
preguntas de acuerdo a los ejemplos mostrados. Si no comprendes alguna palabra,
pregunta o instruccion vuelve a leer y marca la opcion que consideres correcta.

145



SUBTESTIV-A-1

EL PINITO DESCONTENTO

Habia una vez un pequefio pino.

Vivia siempre descontento.

No me gustan las puas que tengo -dijo un dia-. Me gustaria tener hojas blanditas como
la vifia.

En ese momento, vio que una cabra se estaba comiendo las hojas de una vifia.

Me gustaria tener hojas, pero de vidrio -dijo-. Serian duras y brillantes y no me las
comerian las cabras.

Entonces empez6 a soplar un viento muy fuerte.

Mejor me quedo con mis puas -pensé el pinito.

Ni las cabras me las comen, ni el viento me las puede quebrar.

Encierra en un circulo la letra que corresponde.
Observa el ejemplo:

o

. El pinito queria transformarse en:
a. Una persona humana.
b. Un objeto de vidrio.
c. Unarama de vifa.
(@ Un arbol distinto.

|

. El pinito esta descontento porque:
a. Lo asustaban las cabras.
b. El viento lo hacia sufrir
c. No le gustaban sus puas.
d. Las cabras le comian las hojas.

N

. Al pinito terminaron por no gustarle las hojas de lavifia porque:
a. Eran demasiado blandas.
b. El viento se las podia llevar.
c. Las cabras se alimentaban de ellas.
d. No eran como sus puas.

w

. El pinito se dio cuenta que no era bueno para él tener hojas de vidrio, porque:
a. Erandurasy brillantes.
b. Se podian quebrar con el viento.
c. Nadie se las podia comer.
d. No eran como sus puas.
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4. El que se porta como si fuera una persona humana es:

a. Lavifa.
b. El vidrio.
c. Elviento.
d. El pino.
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SUBTESTIV-A-2

UN VIAJERO ESPACIAL

Cuando sea grande, me iré a vivir a una estrella -dijo un dia Rodrigo.

— Te moririas -le respondié su hermano Pablo-. En las estrellas hay gases
sumamente calientes que se mueven, explotan y echan llamas. Nadie puede vivir en una

estrella.

— Bah -replicé Rodrigo-. Yo creia que las estrellas eran como la Tierra: con agua,

con arboles, con cerros, con aire.

— No es asi, Rodrigo. Las estrellas son como nuestro Sol. Son soles: tienen luz
propia, producen calor, iluminan a otros astros; son como una enorme fogata. -; Todavia

quieres irte a una estrella?

— No, porque moriria quemado. Pero yo siempre he sabido que a lo mejor, algun

dia, el hombre podra viajar hasta las estrellas.

— Si, pero no para vivir en las estrellas. En el espacio, ademas de las estrellas, hay
otros cuerpos como los planetas. Los planetas son astros que giran alrededor de las
estrellas que los iluminan. La mayoria de los planetas estan formados por materias
solidas y cuentan con una atmosfera, es decir, tienen algo parecido al aire. A lo mejor,
en alguno de los planetas el hombre podria vivir.

— Entonces, me gustaria irme a ese planeta cuando lo descubran -dijo Rodrigo.

eEncierra en un circulo la letra que corresponde.

1. De acuerdo con la lectura, la siguiente era la opinion de uno de los hermanos:
a. Rodrigo creia que no se podia vivir en las estrellas.
b. Pablo creia que se podia vivir en las estrellas.
c. Rodrigo creia que las estrellas eran como la Tierra.
d. Pablo pensaba que las estrellas tenian arboles.

2. De acuerdo a lo que dice Pablo, las estrellas son cuerpos espaciales:
a. Perfectamente habitables.

Habitables con dificultad.

Casi inhabitables.

b.
C.
d. Totalmente inhabitables.
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. Pablo dice que los gases que hay en las estrellas se caracterizan por ser:

a. Enormemente calientes.
b. Mas calientes que el sol.
c. Lo mas caliente que hay.
d. Tan calientes como el sol.

. Segun Pablo, las estrellas les proporcionan a los astros:
a. Atmosfera.

b. Luz.
c. Gases.
d. Calor.

. Los planetas se diferencian de las estrellas porque:
a. No hay gases en la superficie.

b. No tienen luz propia.

c. Giran alrededor del espacio.

d. En todos hay vida.

. Un planeta es un cuerpo que:

a. Cuenta con seres vivientes.

b. Esigual a nuestro sol.

c. Giraalrededor de una estrella.
d. Tiene una atmdsfera de aire.

. Como resultado de la conversacion con su hermano, Rodrigo decidi6 que

cuando fuera grande se iria a vivir a:
a. Una estrella muy especial.
b. Un planeta cualquiera.
c. Un planeta no habitado.
d. Un planeta habitable.
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SUBTESTIV-A-3

LA BALLENA Y EL VIGIA (12 parte)

Hace muchos afios, un grupo de hombres parti6 a cazar ballenas a los mares del Sur.

Iban en un pequefio barco ballenero movido por velas.

Después de muchos dias de viaje, llegaron a una parte donde habia muchas ballenas.
Ahi echaron anclas.

Un hombre se subid a un mastil del barco para ver si aparecian ballenas.

Era el vigia.

Cuatro hombres de la tripulacion se embarcaron en un pequefio bote y fueron bajados
del mar. Otros marineros se quedaron en la cubierta del barco.

En el bote iba un encargado del timén, el timonel; dos hombres estaban a cargo de
los remos. El altimo era el arponero, encargado de manejar el arpén con el que querian
capturar a las ballenas.

Apenas el bote se habia alejado unos metros, el vigia vio una ballena por la parte

delantera del barco.

— Ballena a la vista! —grit6- jBallena a proa!

Pero nadie lo oyd. Se habia olvidado de usar un megafono, que es una corneta
estrecha por un lado y ancha por el otro. El lado estrecho se pone junto a la boca. Con el
megafono, la voz se hace mas sonora y se puede dirigir hacia donde uno quiera.

Los del bote no oyeron el grito del vigia, y la ballena escapd sin que la vieran.

Poco después, la ballena aparecio por la parte trasera del barco.

— iBallena a la vista! -grit6 otra vez el vigia.

— iBallena a popa!

Gracias al megafono, los hombres del bote oyeron la voz del vigia. El timonel dirigio
el bote hacia la popa; los remeros movieron los remos con todas sus fuerzas y el
arponero se preparé para lanzar su arpon. Pero la simpatica ballena, cuyo oido era

excelente, también habia escuchado el grito y jPlaf!, se escondio debajo del agua donde

nadie podia capturarla.
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eEncierra en un circulo la letra que corresponde.
eObserva el ejemplo:

0. La primera vez que el vigia vio la ballena, el bote estaba:
a. Pegado al barco.
(® Bastante cerca del barco.
c. Muy alejado del barco.

1. La ballena del relato tenia:
a. Mal oido.
b. Buen oido.
c. Muy buen oido.

2. Los hechos que se cuentan en “La Ballena y el Vigia”, pasaron:

a. Hace pocos dias.
b. Unos pocos afios atras.
c. Hace mucho tiempo atras.

3. El viaje realizado por los tripulantes del barco ballenero fue:
a. Largo.
b. Corto.
c. Muy corto.
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Si es necesario, vuelve a leer cuidadosamente “La Ballena y el Vigia”.

SUBTESTIV-A-4

LA BALLENA Y EL VIGIA (22 parte)

Escribe despues de cada palabra de la izquierda una “A” cuando la palabra corresponde

a instrumentos usados por el personal del barco. Una “B” si la palabra corresponde al

oficio de una persona de la tripulacion y una “C” si corresponde a una parte del barco.

e(Observa el ejemplo:

A = Instrumentos usados por la tripulacion
B. = Miembros de la tripulacion.

C. = Partes del barco o del bote.

0. Ancla A

1.  Arpon

2. Arponero

3. Megafono

4.  Popa
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ANEXO N° 4: FORMATO VALIDACION POR JUECES

VALIDACION DEL CONTENIDO DE LA ADAPTACION ESPANOLA DEL
CUESTIONARIO DE REGULACION EMOCIONAL PARA NINOS Y
ADOLESCENTES (ERQ-SpA)

Nombre original: Adaptacion espafiola del cuestionario de regulacion
emocional para nifios y adolescentes (ERQ-SpA).

Afo: 2018

Objetivo: Medir la regulacion emocional de los participantes a través
de dos estrategias: la reevaluacion cognitiva y la supresion
expresiva.

Forma de aplicacion: Individual

Duracion de la Aproximadamente 20 minutos

prueba:

Ambito de Estudiantes de cuarto de primaria de un colegio privado.
aplicacion:

DEFINICION CONCEPTUAL DE LA REGULACION EMOCIONAL

Los esfuerzos que hace el individuo, de manera consciente o inconsciente, para
influenciar la intensidad y la duracion de sus emociones respecto del momento en que
surgen, la experiencia que conllevan y su expresion (Gomez Pérez y Calleja Bello,
2016). Este proceso de regulacion emocional involucra hacer uso de diferentes
estrategias para lograr gestionar las emociones (Gross, 2001).
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Con respecto a la definicion anterior se han destacado dos estrategias:

1. Reevaluacion cognitiva:
Estrategia centrada en antecedentes que hace referencia al hecho de modificar la
evaluacion realizada sobre una situacion determinada con el objetivo de variar
su significado emocional, a través de cambiar lo que se piensa acerca de dicha
situacion o acerca de la propia capacidad para manejar las demandas que ésta
implica (Andrés y Aydmune, 2013).

2. Supresién expresiva:
Estrategia centrada en la respuesta. "Supresion significa que un individuo inhibe
el comportamiento expresivo en curso” (Gross, 2001; Bosse et al., 2010; Andrés
y Aydmune, 2013).

DETERMINACION DE LAS PUNTUACIONES DADAS A LAS CATEGORIAS
DE ITEMS

Una vez validado el cuestionario, los items seran respondidos por los estudiantes de
cuarto grado de primaria con relacion a su regulaciéon emocional, teniendo en
consideracién cinco alternativas: completamente en desacuerdo, en desacuerdo, ni de
acuerdo ni en desacuerdo, de acuerdo, completamente de acuerdo.

INSTRUCCIONES PARA EL JUEZ EXPERTO

Se busca saber en qué medida los items presentados a continuacion son representativos
del constructo que pretenden medir (regulacién emocional).

Para ello se les pide que califiquen los items del cuestionario de acuerdo con el
siguiente sistema de calificacion:

MyR: Muy representativo

R: Representativo

MdR: Medianamente
representativo

PR: Poco representativo

NR: No representativo

Su criterio permitira valorar la representatividad del item para evaluar el constructo
deseado.
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Definicién
conceptual

Dimension

item

Representatividad

Sugerencias

R

MdR

PR

NR

Regulacion
emocional

Reevaluacion
cognitiva

Cuando quiero
sentirme mejor
(por ejemplo:
alegre, feliz)
pienso en otra
cosa.

Cuando no
quiero sentirme
tan mal (por
ejemplo: triste,
enfadado)
pienso en otra
cosa.

Cuando algo
me preocupa,
me esfuerzo en
pensar en eso
de una manera
que me ayude a
sentirme

mejor.

Cuando quiero
que algo me
haga sentir
mejor, cambio
mi manera de
pensar sobre
eso.

Controlo mis
emociones
cambiando la
manera de
pensar sobre la
situacién en la
que estoy.

Cuando no
quiero sentirme
tan mal con
algo, cambio
mi manera de
pensar sobre
eso.
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Supresion
expresiva

No hablo de
mis emociones
con los demas.

Cuando estoy
feliz intento
gue no se me
note.

Manejo mis
emociones no
mostrandolas a
los demas.

Cuando me
siento mal,
intento que no
se me note.

DATOS DEL JUEZ EXPERTO:

Nombres y apellidos:

Grado académico:
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ANEXO N°5: VALIDACION DEL INSTRUMENTO DE
REGULACION EMOCIONAL

Para calcular el coeficiente V de Aiken (1985) se empleo la ecuacion modificada por

Penfield y Giacobbi (2004) cuya formula se describe a continuacion:

Donde:

¢ = Media de las calificaciones de los jueces en la muestra

I = Calificacion mas baja posible

k = Rango de los valores posibles de la escala Likert utilizada.
Sobre la base del célculo de los indices V de Aiken se empled el método score para
estimar los respectivos intervalos de confianza (IC) considerando la propuesta de

(Penfield y Giocobbi, 2004).

2nKv +z2 —z J4nkV(1—V) + 22
L= 2(nk + z%)
- 2nKv + 2z + z J4nkV(1 — V) + 22
2(nk +z%)

Donde:
LI = Limite inferior del intervalo de confianza.
LS = Limite superior del intervalo de confianza.
Z = Valor en distribucion normal estandar.
V =V de Aiken, calculado con la férmula propuesta por Penfield y Giacobbi
(2004).
n = Numero de jueces.

Posteriormente de la obtencion de los indices de V de Aiken se procedio a calcular los

coeficientes H del mismo autor por item.
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Donde:
S = Suma de los valores absolutos de las diferencias entre las calificaciones de
cada juez en las dos ocasiones.
n = Numeros de jueces Limite superior del intervalo de confianza.
¢ = Numero de valores en la escala de valoracion.

En las calificaciones otorgadas por cada juez a los 10 items que conforman la escala, se
identificd que los promedios de calificacion fluctuaron entre 3.9 (item 1) y 4.7 (items 3,
5, 7y 8). Los coeficientes V obtenidos son superiores a .70, encontrandose todos los

casos dentro del intervalo al 95% estimado para cada uno.

Valoracién de la representatividad de los items segun el criterio de jueces (N = 9)

Reevaluacion cognitiva Supresion cognitiva

Iteml Item2 Item3 Item4 Item5 Item6  Item7 Item8 Item9 Item10
Juez 1 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
Juez 2 5 5 4 4 5 4 5 5 5 5
Juez 3 4 4 5 5 5 5 5 5 5 5
Juez 4 5 4 5 4 4 - 5 5 5 5
Juez 5 3 5 5 3 5 5 5 5 3 5
Juez 6 3 3 4 4 4 4 4 4 4 4
Juez 7 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4
Juez 8 2 2 5 5 5 5 5 4 5 4
Juez 9 4 4 5 5 5 5 4 5 4 1
Total 35 36 42 39 42 37 42 42 39 38
Promedio 3.9 4.0 4.7 4.3 4.7 4.6 4.7 4.7 4.3 4.2
V de Aiken .725 .750 .925 .825 925 .900 .925 .925 .825 .800
IC 90% [591; [617; [.820; [.700; [.820; [.788; [820; [.820; [.700; [.672;

.828] .848] 971] .925] 971] .956] 971] 971] .905] .887]
IC 95% [563; [589; [.793; [672; [.793; [761; [793; [793; [672; [.644;

.844] .862] .976] .916] .976] .962] .976] .976] .916] .899]
IC 99% [513; [538; [.738; [.619; [.738; [.706; [738; [.738; [.619; [.591;

.869] .885] .982] .932] .982] 971] .982] .982] .932] .917]

Nota.1:No representativo. 2:Representativo. 3:Medianamente representativo. 4:Poco representativo. 5:Muy representativo.
V:Coeficiente de Validez de Contenido de Aiken. IC:Intevalo de confianza.

Considerando el limite inferior (LI > .50) de los intervalos de confianza al 95% para el
coeficiente V de Aiken y la significacion estadistica (p < .05) del indice H de Aiken, se
puede colegir que los 10 items que conforman la escala pasaron el criterio de jueces y
que al otorgar estos su valoracién existe una tendencia al acuerdo. Por lo tanto, se
concluye que, con los coeficientes V y H calculados por el juicio de expertos, los 10

items son representativos del constructo medido.
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Coeficientes V y H de Aiken como evidencia de la validez de contenido (N = 9)

\ LI LS H
Reevaluacion cognitiva
Item1 .73 563 844 .56*
Item?2 .75 .589 .862 .60*
Item3 .93 793 976 .82*
ltem4 .83 672 916 72*
Item5 .93 793 976 .82*
Supresién cognitiva
Item6 .90 761 .962 .56*
ltem7 .93 .793 976 .82*
Item8 .93 .793 976 .82*
ltem9 .83 .672 916 .66*
Item10 .80 644 .899 .56*

Nota. *p < .05. V:Coeficiente de Validez de Contenido de Aiken. IC:Intevalo de confianza. LI:Limite inferior. LS:Limite Superior.

H:Coeficiente de Homogeneidad de Aiken.
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