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RESUMEN

Investigaciones especializadas y numerosos reportes de evaluacion nacional e internacional, hacen
evidente que estudiantes del bachillerato y aun de la licenciatura, presentan en el nivel universitario
deficiencias graves durante la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales. Estas limitaciones
se manifiestan en aspectos muy criticos del proceso, como lo son: identificar ideas principales,
organizar los contenidos, resumir, recordar la informacion, elaborar deducciones, generar nuevos
conocimientos, analizar, comprender, autorregular y saber qué hacer con la informacion. En México los
programas y modelos de intervencion en este campo, estan orientados primordialmente, a atender la
problematica de la lectura en los niveles de educacion inicial, basica y medio superior, y muy rara vez
en el nivel superior. Por tales razones, este estudio sometié a prueba un modelo estratégico disenado
para entrenar a los tutores en estrategias para apoyar la lectura y el aprendizaje de materiales
instruccionales, en el nivel universitario, con el objetivo de valorar si el desempefio de los estudiantes
mejoraba mediante su empleo en una tutoria especializada o qué efectos producia si el alumno era
entrenado y lo aplicaba para apoyarse a si mismo. La muestra estuvo conformada por 59 tutores y 200
estudiantes de la Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo, México. El disefio de investigacion fue
cuasiexperimental con tres grupos independientes de comparacion: (1) alumnos de profesores que
recibieron entrenamiento para brindar la tutoria especializada con el modelo, n=87 alumnos; (2)
alumnos entrenados en el modelo y que no tuvieron tutoria especializada, n=16 alumnos; y (3) alumnos
sin entrenamiento en el modelo y sin tutoria especializada, n=97 alumnos. Los resultados obtenidos
muestran de manera moderada que la intervencidn del tutor contribuyé a mejorar el desempefio de los
estudiantes universitarios, desarrollando experiencias significativas en comparacion con los otros dos
grupos. Dicho modelo sugiere una propuesta prometedora en la tutoria especializada.



INTRODUCCION

Esta investigacion expuso como premisa principal que la lectura es una de las fuentes mas poderosas de
informacion y adquisicion del conocimiento por medio de la cual, el estudiante universitario, se apropia
de un acervo de saberes nuevos que lo preparan como un profesional capaz de poseer las estrategias
necesarias para transferir los conocimientos propios de su profesion. Bajo esta vision, fue considerada
como una de las herramientas mas poderosas de aprendizaje que permiten al estudiante-lector pensar,
reflexionar y transformar su estructura de conocimiento hacia una visidn mas critica y propositiva sobre
su comprension y el uso de la informacion (Alonso, 2005; Argiielles, 2006; Gonzélez, 2004; Parent,
Esquivel y Heras, 1997; Poggioli, 2003).

No obstante esto, destacan los estudios realizados con estudiantes de este nivel educativo donde
se refiere el poco interés que ellos muestran en leer (Argiielles, 2006), su deficiente comprension y la
ausencia de significado (Alonso ,2005; Carlino, 2005; Carranza, Celaya y Herrera, 2004; Castafieda y
Lopez, 1989; Castafieda, 1999; Collins y Smith, 1982; Junt y Stahl, 2000; Larson, Britt, y Larson,
2004; Romero y Gonzalez, 2001; Singer y Donland, 1989; Sanchez y Schvab, 2006; Stone, 2003, etc).
Esto llevo a mirar a la lectura como un problema de comprension que se ve reflejado en su aprendizaje,
desencadenando un efecto mediato en su desempefio académico. Situacion ante la cual se considerd
pertinente investigar los factores que intervienen en la comprension de la lectura, asi como los procesos
cognitivos implicados en la misma para poder entender los procesos involucrados en la lectura y el
aprendizaje de materiales instruccionales y de esta forma establecer acciones de intervencion que
permitieran atender las deficiencias observadas en los estudiantes.

El enfoque cognitivo fue el referente tedrico bajo el cual se abord6 dicho teméatica y se definid
la concepcion del aprendizaje a partir de la lectura, como un proceso constructivo, acumulativo,
situado, autorregulado e individualizado. Asi mismo, se tom6 en cuenta que para aprender de un texto,
el estudiante-lector debe emplear diferentes estrategias de pensamiento (atencidon, memoria,
razonamiento, abstraccion, inferencias, deducciones...) que estan relacionadas con la comprension.

Comprender implica construir un significado que no se construye de manera directa sino
gradualmente: el lector plantea hipdtesis, las comprueba, confirma, modifica o rechaza, con base en un
objetivo, obtener conocimiento. Se propuso que comprender y aprender de un texto, son procesos
cognitivos complejos que requieren del apoyo experto del profesor hasta que el alumno sea capaz por
si mismo de interpretar los textos que tiene que leer, para aprender de forma independiente y
autorregulada.

Particularmente se consider6 que el tutor puede jugar un papel muy importante para atender las
dificultades surgidas en las operaciones cognitivas para aprender, haciendo de la comprension una
forma de aprendizaje mediatizado, dirigido a modelar estratégicamente como identificar los conceptos
e ideas principales que permitieran apropiarse del conocimiento.

Asi entonces, bajo esta perspectiva se disefido un modelo estratégico de corte cognitivo dirigido a
entrenar a tutores para apoyar y generar en los estudiantes el aprendizaje autbnomo y el desarrollo de
habilidades cognitivas para entender la lectura y aprender de los materiales instruccionales, en un
ambiente de instruccidén realimentado, modelado y sistematizado; que consider6d al profesor en su
funcién de tutor, como el medio idoneo para llevarlo a cabo.



Tomando como base los modelos desarrollados por Kintsch y Van Dijk (1983), Castafieda
(1999) y otros sobre la comprension de los textos, se disefio el modelo estratégico para entrenar a los
tutores en la atencion especializada de problemas en la lectura y el aprendizaje, que contempld los
procesos cognitivos de adquisicion, elaboracion-organizacion, recuperacion y aplicacion de la
informacion, con la intencion de explorar como funcionaba en el apoyo de la lectura y el aprendizaje
materiales instruccionales de estudiantes universitarios, cuando el tutor era entrenado para aplicarlo con
el alumno en una tutoria especializada, en comparacion con el alumno que fue entrenado para aplicarlo
por si mismo y con alumnos no entrenados que solo recibian la tutoria habitual que otorga la institucion
educativa.

El contenido del documento esta organizado de la siguiente manera:

En un primer capitulo, se presenta el marco tedrico donde se aborda la lectura y el aprendizaje
en el nivel universitario; leer para aprender, el aprendizaje desde un enfoque cognoscitivo, los tipos de
aprendizaje, los procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje, sus fases, la concepcion de
aprendizaje de la lectura de materiales instruccionales, los factores que intervienen en el aprendizaje a
partir de la lectura; asi como algunos estudios relacionados con la lectura y el aprendizaje de
estudiantes universitarios en México.

Posteriormente en el segundo capitulo, se hace referencia los enfoques tedricos desde los cuales
se podria abordar la tutoria, qué es la tutoria, las funciones del tutor, los antecedentes de la tutoria, la
situacion actual de la tutoria en México, la necesidad de formacion del tutor, la tutoria como apoyo
para fomentar la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, asi como algunas
investigaciones al respecto.

En el tercer capitulo se abordan los componentes del modelo estratégico para entrenar a los
tutores en la atencion especializada de problemas de lectura y aprendizaje de materiales instruccionales,
iniciando por explicar qué es un modelo y los modelos sobre la comprension de la lectura, bajo los
cuales se sustenta el modelo estratégico.

En el cuarto capitulo se expone el planteamiento del problema y el problema de investigacion.
Como quinto capitulo se presenta el método, donde se incluyen las preguntas de investigacion, las
hipotesis, variables, el disefio de investigacion, los sujetos, instrumentos y procedimiento a seguir.
Dentro del procedimiento se describen tres etapas, en las que se desarrollo la investigacion: diagnostico
y disefio del modelo estratégico, su aplicacion y evaluacion.

En el sexto capitulo, se presentan los resultados obtenidos en cuanto al autorreporte de las
estrategias de aprendizaje, orientacion motivacional, y la comprension de la lectura, de acuerdo con el
inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientaciéon Motivacional, de Castafieda (2004). Seguida de la
discusiéon y las conclusiones en un séptimo capitulo. Finalmente, se enlistan las referencias
bibliograficas y los anexos.



JUSTIFICACION

El problema de comprension de la lectura es un tema que por afios ha sido objeto de estudios.
Principalmente centrados en diagnosticar la predisposicion de los alumnos a la lectura (Cadile y Cadile,
2002); en analizar y evaluar las habilidades para la lectura comprensiva (Macias, Castro y Maturano,
1999; Martinez, Montero y Pedrosa, 2001; Otero, 1997); determinar los factores que afectan la
comprension (Alliende, Condemarin y Milicic, 1993; Macias, et al., 1999; Otero, 1990) ademas de los
mecanismos que operan en dicho proceso (Areiza y Henao, 1999).

Estudios han propuesto importantes modelos tedricos, procedimientos y estrategias para
fomentar la lectura comprensiva (Alzate, 1999; Bernard, Feat, San Ginés y Sabido, 1994; Izquierdo y
Rivera, 1997) entre los cuales destacan: el modelo de procesamiento guiado por datos de Gough
(1972); el modelo guiado conceptualmente de Goodman (1994); el modelo de lectura construccion-
integracion de Kintsch y Van Dijk (1978); asi como el modelo instruccional de comprension de textos
de Castafieda (1982).

Particularmente estos estudios y modelos estan orientados a la problematica de la comprension
en los niveles de educacion inicial, basica y medio superior, pero muy pocos en el nivel superior
(Contreras y Covarrubias, 1999; Greybeck, 1999; Herndndez, Chacén, Polo y Ferndndez, 2008;
Macias, et al., 1999), no porque este problema sea privativo de los niveles basicos. Todo lo contrario,
dichas dificultades, asi como la poca responsabilidad y compromiso que el estudiante universitario
asume al leer por si mismo los textos instruccionales (libros, articulos, revistas cientificas, antologias,
folletos, etc.), es lo que constantemente expresan muchos profesores universitarios (Carlino, 2005;
Escoriza, 2008).

Motivos, que en este contexto, hacen necesario investigar de este tema en el nivel superior.
Siendo tarea de estas investigaciones considerar que la lectura de diversos materiales de estudio propios
de la disciplina a aprender, demandan una mayor exigencia cognitiva para su comprension. Es
importante que los docentes universitarios no partan del supuesto que los estudiantes de este nivel
educativo, han desarrollado las habilidades necesarias para leer con comprension desde la educacion
basica, pues en su paso por la universidad esas habilidades se vuelven insuficientes cuando tiene que
leer para aprender (Feathers, 2004). Pero si, ser conscientes de sus capacidades y potencial cognitivo
que podria verse favorecido si €l se involucra en ese proceso.

De hecho, una labor que poco se ha rescatado en los estudios relacionados con la comprension
en el nivel superior, es la participacion del profesor en dicho proceso de aprendizaje. El profesor sin
embargo, juega un papel fundamental en la construccion del conocimiento con base en la lectura, de
este nivel educativo (Carlino, 2005). De acuerdo con el enfoque sociocultural, éste constituye el
recurso esencial a través del cual se promueven zonas de construccion cognitiva, para que el alumno se
apropie de saberes bajo la direccion de actividades escolares intencionalmente determinadas
(Hernandez, 2006). Con base en este enfoque, el profesor es el mediador esencial entre el saber
sociocultural y los procesos de apropiaciéon de los alumnos (Vigotsky, 1973), donde la premisa
principal es que los conocimientos y los procesos cognitivos son transmitidos socialmente por el
adulto, quien busca potenciar la zona de desarrollo préximo (ZDP), mediante una instruccion
tutorizada.

Desde esta perspectiva los apoyos que ofrece el profesor-tutor al estudiante a través del
modelado o la demostracion, la supervision, la participacion guiada, la retroalimentacion, las
explicaciones, las analogias y la conduccién de didlogo reflexivo, promueven sustancialmente el
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aprendizaje de los alumnos (Diaz Barriga y Hernandez, 2010). Gracias al andamiaje que ofrece el tutor,
el docente o alguna persona que sabe mas, los estudiantes pueden avanzar de su nivel de conocimiento
real a su nivel potencial (ZDP), acercdndose cada vez mas y de manera gradual a nivel de experto tutor
(Diaz Barriga y Hernandez, 2010).

Feuerstein, Rand y Hoffman (1980) consideran como fundamental redescubrir el rol del docente
como el de la persona que facilita el aprendizaje y no como el de quien ensefa, enfatizando el proceso
de aprendizaje en lugar de ensefanza, y el del aprendizaje como un proceso activo que se da mas
eficientemente cuando el alumno estd motivado y participa de manera activa.

Por consiguiente, la funcion del tutor respecto de la lectura, habrd de servir de ayuda al
estudiante para identificar sus necesidades y desarrollar una serie de estrategias donde el estudiante
relacione lo que estd aprendiendo con lo que sabe, monitoree activamente el desarrollo del significado
y se enfoque sobre el uso de destrezas y habilidades que posee, convirtiendo a la tutoria en una
actividad menos directiva y mas cooperativa, alentando la participacion dinamica del estudiante
(Garcia-Cordoba, Trejo, Flores, y Rabadéan, 2007; Matthews,1993).

Un estudio realizado por Vadasy, Sanders y Peyton (2005) sobre la efectividad de la practica de
la lectura bajo el apoyo de instrucciones complementarias en la tutoria o no tutoria, mostr6é que los 57
estudiantes de primer grado universitario que estuvieron en tratamiento incrementaron
significativamente su desempefio con relaciébn a sus pares no tutorados. Obteniendo mejores
puntuaciones en precision, comprension en la lectura, eficacia, fluidez en los pasajes y leer en voz alta.

Por tanto, el presente estudio propuso investigar los procesos que involucran a la compresion, el
aprendizaje y la participacion docente en el nivel superior, como un conjunto de elementos que integran
un modelo estratégico para apoyar en la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales por parte
del alumno, donde Ia intervencion del docente en su funcion de tutor y facilitador del aprendizaje, se
convirtié en un componente fundamental para modificar su percepcion acerca de la lectura y estimular
la adquisicion del conocimiento.

Al considerar para ello, que el docente en su funcion de tutor, se podia desempefiar como el
ejecutor principal de una serie de estrategias que estimularan en los estudiantes su capacidad de
comprension y aprendizaje, debido a las deficiencias graves durante la lectura y el aprendizaje de
materiales instruccionales, que se han observado en estudios realizados con estudiantes de este nivel
educativo.

Donde se ha encontrado que las limitaciones se manifiestan en aspectos muy criticos del
proceso, como lo son: identificar ideas principales, organizar los contenidos, resumir, recordar la
informacion, elaborar deducciones, generar nuevos conocimientos, analizar, comprender, autorregular
y saber qué hacer con la informaciéon (Alonso, 2005; Castafieda y Lopez, 1989; Castanieda, 1999;
Carranza, Celaya y Herrera, 2004; Carlino, 2005; Collins y Smith, 1982; Escoriza, 2008; Feathers,
2004; Flavell, 1979; Gilabert y Vidal-Abarca, 2005; Larson, Britt y Larson, 2004; Pintrich, 1998;
Romero y Gonzalez, 2001; Singer y Donald, 1989; Sanchez y Schvab, 2006; Stone, 2003, Taraban,
Kerr y Rynearson, 2004; Vargas y Arveldez, 2001 -entre otros-, como el ensayo de Argiielles, 2006,
denominado ustedes que leen).

Asi como su falta de criterio para interpretan los textos (Alonso, 2005); como su papel pasivo
en el proceso de la lectura (Carranza, Celaya y Herrera, 2004). Ademas de ser numerosos los
estudiantes que se caracterizan por contar con la habilidad basica de la lectura, pero no de leer para
aprender (Argiielles, 2006; Feathers, 2004; Singer y Donland, 1989). Llevando todo ello a mirar a la
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lectura como un problema de comprension que se ve reflejado en su aprendizaje, desencadenando un
efecto mediato en su desempefio académico.

Por lo que, la perspectiva de este trabajo es que, la lectura como herramienta de aprendizaje no
es obligacion exclusiva del alumno, sino una responsabilidad compartida que requiere la participacion
del docente como mediador de ese proceso. Asi, la figura del tutor propuesta por la Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES, 2000) en México,
también podria atender de manera personalizada, dentro de sus funciones, los problemas en torno a la
lectura, jugando ese rol de mediador en favor del desempefio académico y no sélo de quien lleva a cabo
seguimiento académico, como se ha venido llevando a cabo en algunas universidades de la region
centro-sur de nuestro pais, segin un estudio realizado por Le6on y Lugo en el 2008.

La propuesta de un cambio de paradigma en favor de la lectura, que readecue la practica
docente y tutorial al desafio pedagégico de desarrollar la capacidad de aprendizaje independiente en los
estudiantes, es de vital trascendencia en la formacion universitaria, debido al efecto que éste tiene en su
desempefio. Por consiguiente el presente trabajo de investigacion disefid un modelo estratégico para
apoyar en la lectura y el aprendizaje de materiales intruccionales, para ser aplicado en la tutoria y
probar su efecto sobre el desempefio y ejecucion en una evaluacion de estrategias de aprendizaje en
estudiantes universitarios, como una iniciativa para promover a la lectura como recurso de aprendizaje
y atender los problemas de comprension, en esta poblacion escolar.
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CAPITULO I

LA LECTURA Y APRENDIZAJE EN EL NIVEL UNIVERSITARIO.

En este trabajo la lectura cobra especial interés cuando el aprendizaje de lo leido se convierte en el
objeto principal de estudio, y no sélo la comprension de la misma como tradicionalmente se habia
venido proponiendo en los ultimos 40 afios de investigacion en este campo dentro de la psicologia
educativa. La concepcion de la lectura como recurso de aprendizaje, implica conceptualizar bajo una
perspectiva cognitiva la integracion de ambos conceptos en lo que serd entendido como leer para
aprender o aprender de la lectura; iniciando este capitulo, por esbozar el concepto de lectura, para
posteriormente, ir abordando lo referente a los procesos del aprendizaje que se consideran implicitos en
la misma.

Etimologicamente la palabra lectura es definida como “lectum” supino del verbo latino
“legere”, cuyo sentido primario es, “elegir, seleccionar” (rincondelvago, 2006). Comuinmente es
definida como una actividad basada en el lenguaje que incluye la construccion de significados a partir
de un texto. Un proceso activo en el que participa el lector para interpretar el texto. Una forma especial
de razonamiento en el que tanto el escritor, como el lector, aportan una perspectiva, una logica y unas
conclusiones (Bruning, Schraw, Norby y Ronning, 2005) a partir de la comprension.

Pero la comprension a partir de la construccion del significado no ocurre de manera directa. El
lector lo hace gradualmente: plantea hipotesis, las comprueba, confirma, modifica o rechaza. Es decir,
con la informacién contenida en el texto y sus conocimientos previos; el estudiante-lector capta las
ideas del autor, y con ellas construye el significado.

Por tanto, la lectura es una actividad que involucra algo mas que el libro que se tiene como
manual o apoyo didactico y pedagogico en el ambito educativo (Argiielles, 2006), sobre todo en el
nivel universitario. Es uno de los mecanismos mas importantes de transmision del conocimiento
(Gonzélez, 2004). La lectura, entonces, no se termina cuando se concluye un libro (Argiielles, 2006), lo
que éste suscita a partir de su contenido, es un saber, un encuentro con una forma de pensar que penetra
en una vision mas amplia de entender y enfrentar el mundo personal, académico y/o cientifico. Quien
lee adecuadamente puede utilizar lo leido para ampliar su pensamiento al reflexionar sobre lo escrito
(Partido, 2003), es una poderosa herramienta que permite pensar y aprender (Parent, Esquivel y Heras,
2003).

La importancia de la lectura es que al leer se crean imagenes internas, estimuladoras del proceso
de pensamiento y de la creatividad (Carrasco, 2004). Estas imagenes se crean sobre la base de
experiencias propias que permiten entender mejor el significado del lenguaje y de su dominio sobre los
contenidos (Garcia-Huidobro, Gutiérrez y Condemarin, 1999). Su impacto en el uso y aplicacion de la
informacion, dan muestra de su importante funcion en la adquisicion, en la elaboracion de nuevos
conocimientos que se ven reflejados en un aprendizaje que aporta, modifica y propone nuevas formas
de ser, de proceder.

Asi, la lectura se conceptualiza como un recurso de aprendizaje que permite resolver problemas

del contexto académico como de la vida cotidiana, posibilitando ampliar la vision del mundo, el
desarrollo de la sensibilidad y los procesos intelectuales (Partido, 2003).
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1.1. Leer para aprender

Leer para aprender o aprender leyendo de acuerdo con Gonzélez (2004), implica la actividad de leer
con el objetivo preferente de procesar y adquirir conocimientos sobre el tema del que tratan. Bajo esta
perspectiva, se concibe que el aprendizaje de textos posee dos aspectos fundamentales mutuamente
relacionados: uno relativo al proceso, la actividad que realiza el sujeto y otro, al resultado, los cambios
relativamente permanentes en los conocimientos, habilidades e intereses (Garcia-Madruga, 2006).

Por lo que leer para aprender tiene que ver con la adquisicion de la informacion, pero también
con el cambio conceptual que se da a partir de la forma en que se estructura la informacion y lo que se
piensa de ella (Biggs, 2006). Esto no quiere decir que necesariamente se deba aprender el texto, sino
mas bien el aprendizaje estd fundamentado en la comprension significativa del texto, es decir, en el
significado global que el modelo mental contiene de la macroestructura (Luque, 1999).

A continuacion se expone lo relacionado al aprendizaje, para comprender mejor como se da este
proceso.

1.1.1. Aprender

Aprender es un proceso complejo de pensamiento y comportamiento en el que la persona esta
involucrada y requiere de la participacion de multiples factores para realizarlo con éxito.

El aprendizaje de acuerdo con Gagné (1985), es un cambio en la capacidad, disposicion o
conducta de un ser humano que persiste pese al tiempo transcurrido y que no puede ser explicado
sencillamente por procesos de crecimiento o maduracion.

La teoria de los esquemas de Rumelhart (1980) sostiene que el aprendizaje es un proceso de
modificacion de los esquemas que posee el sujeto (almacenados en la memoria a largo plazo), producto
del influjo y la adquisicion de la informacion nueva en interaccion con los primeros. Es decir, cuando
se desea aprender algo es menester activar determinados esquemas (o si es necesario, desarrollarlos a
partir de conocimientos almacenados pertinentes) que se encuentran en la memoria a largo plazo,
confrontarlos con la informacion nueva que se va a aprender desplegando un ajuste o acomodacion
paulatinos en los esquemas previos. Este ajuste sera mayor o menor en funcion de las caracteristicas de
los esquemas previos y de su semejanza o acercamiento con los conocimientos nuevos, asi como de la
naturaleza de la interaccion producida entre ambos.

Segiun Rumelhart (1980) pueden distinguirse tres tipos de aprendizaje:

a) Por agregacion, en el que simplemente se acumula nueva informacién a los esquemas
preexistentes (se rellenan las variables de los esquemas); en esta modalidad no se modifican los
esquemas existentes ni se crean otros nuevos, dado que solo se emplean para realizar una
codificacion de la informacion que antes no se tenia.

b) Por ajuste de los valores de los esquemas ya existentes debido al influjo de la informacién
nueva que se va a aprender; puede haber tres variantes en esta modalidad: a) precision y
depuracion de los valores que puedan tomar las variables de esquemas, b) generalizacion de la
aplicacion de algunas de las variables del esquema y c) especificacion de las variables que
restringen el campo de aplicacion de las variables.
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c) Por reestructuracion, cuando el influjo de la nueva informacion exige la modificacion de los
esquemas que posee el sujeto o la creacion de otros nuevos; también en esta modalidad hay dos
variantes: 1) por induccioén cuando el aprendiz se enfrenta a un modelo o configuracién espacial
o temporal recurrente, y 2) por generacion de patrones: creacion de nuevos esquemas a partir de
los existentes (suele acompanarse en su ultima fase de un aprendizaje por ajuste).

Kintsch y Van Dijk (1978), en su modelo de comprension de textos, introducen un tipo de
esquemas muy abstractos que guian la comprension y la produccion del discurso, especialmente cuando
¢éste es muy largo, el cual es llamado esquemas de dominio (De Vega, 1984). Por ejemplo, cuando se
lee o escucha un relato, el lector se guia por una estructura esquematica general: se espera que haya
unos personajes, una localizacion temporal y espacial de las acciones, una cierta cadencia en los
acontecimientos (comienzo, nudo, desenlace), etc.

Lo mismo sucede con la estructura esquematica que se halla en la lectura y comprension de
informes psicoldgicos experimentales, se espera una introducciéon al problema, una descripcion del
método (con los sujetos, el disefio, etc.), de los resultados y una discusion tedrica. Cuando el texto se
aleja de las estructuras esquematicas convencionales, la comprension puede resultar mas ardua y el
aprendizaje es mas dificil que se dé.

Estévez (2004) sugiere con base en las conclusiones de las investigaciones sobre aprendizaje
revisadas por la Asociacion para el Desarrollo y Supervision del Curriculum en Estados Unidos, que
existe consenso entre un gran nimero de investigadores y educadores en torno a las siguientes seis
afirmaciones relacionadas con el aprendizaje (Jones, 1987):

1. Esté orientado por dos tipos de objetivos y propdsitos (comprender los contenidos y regular la
actividad de aprendizaje).

2. Consiste en establecer relaciones entre informacidon nueva y conocimiento previamente
adquirido.

3. Consiste en organizar informacion. El aprendizaje conlleva organizar el conocimiento o la
informacion. Cualquier tipo de conocimiento tiene un patron organizativo, es decir, un orden
identificable de ideas o de informacion.

4. Consiste en la adquisicion de un repertorio de estructuras cognitivas y metacognitivas. El
estudiante tiene conciencia y control sobre lo que aprende y del modo en que aprende, es decir,
cuando tiene conciencia y control sobre los esfuerzos para emplear determinadas habilidades y
estrategias cognitivas.

5. Es un proceso dindmico que ocurre por fases, no es lineal. El aprendizaje se produce en tres
grandes fases y se desarrolla de manera no lineal y recurrente. La primera fase es la preparacion
para el aprendizaje; la segunda es el procesamiento y la tercera es la consolidacion o extension

A continuacion se analiza este modelo de tres fases, aplicado al proceso de lectura. Finalmente,
se establecen algunas semejanzas con otras areas de aprendizaje a partir del texto mencionado.

Preparacion para el aprendizaje. La preparacion para el aprendizaje consiste en la activacion
del conocimiento previo. Tiene varias funciones: a) enfocar la atencion en el contenido, las
caracteristicas del texto y la seleccion de estrategias de lectura apropiadas; b)utilizar esta
informacion para formular predicciones, preguntas o hipotesis acerca del significado del texto
que se esta trabajando, y c) establecer los propositos especificos de la lectura, por ejemplo,
responder algun interrogante.
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Procesamiento. A medida que avanza la lectura la hipotesis son confrontadas con la
informacion en el texto o con el conocimiento previo. De este modo, en algunos casos son
conformados y en otros rechazadas. Cuando las nuevas ideas se empiezan a asimilar o queda
pendiente su comprension, el lector se formula nuevas preguntas que son la base para nuevas
predicciones e hipotesis. Por esto se dice que el aprendizaje es, en esencia, un proceso de “inicio
y pausa”, durante el cual el estudiante monitorea su comprension mediante el empleo de
habilidades como la autopregunta, volver atrds en la lectura para verificar o clarificar, adelantar
la lectura para anticipar ideas, seleccionar y resumir lo importante y compara la informacion
nueva con el conocimiento previo.

En sintesis, en esta fase el lector trabaja activamente para integrar la informacidon que esta
llegando con las estructuras de conocimientos que han sido reactivadas; organiza lo que lee y le
da un significado en la medida en que logra vincular la informacién del texto tanto internamente
como con el conocimiento previamente adquirido.

Consolidacion/extension. Esta fase trata de la realizacion de varias actividades con el fin de
entender el texto como un todo, para consolidar lo que fue aprendido y para integrar las nuevas
construcciones con el conocimiento previo en la memoria de largo plazo. Algunas de estas
actividades pueden ser las mismas que se realizaron en la fase anterior, como hacer resumenes.
Otro tipo de actividades pueden ser la elaboracion de mapas conceptuales esquemas graficos
que ayuden al lector a relacionar las ideas del texto en una visiéon de conjunto, y también
permiten identificar errores de comprension. Ademas, el lector puede aplicar los nuevos
conocimientos o habilidades recién adquiridos en otras actividades y pensar en como transferir
lo que fue aprendido (extension).

6. Esta influido por el desarrollo. La mayoria de las diferencias que se han encontrado entre
expertos y novatos, se refieren a lo siguiente: los conocimientos previos, incluyendo
conocimientos de vocabulario, y el repertorio de estrategias cognitivas y metacognitivas.

Quedando asi definido para esta autora, como un proceso dindmico que ocurre por fases y que
esta influido por el desarrollo del individuo, requiere estar orientado por dos tipos de objetivos y
consiste en tres aspectos fundamentales: establecer nexos o relaciones entre conocimiento nuevo y
conocimiento previo, organizar informacién y, adquirir una serie de estructuras cognitivas y meta
cognitivas.

1.1.2. Aprendizaje desde un enfoque cognoscitivo.

A partir de la década de los setenta, comenz6 a desarrollarse un movimiento en psicologia y educacion,
denominado enfoque cognoscitivo. En el marco de este enfoque se han llevado a cabo numerosas
investigaciones dirigidas a analizar y comprender como recibimos la informacion, la procesamos y la
estructuramos en nuestro sistema de memoria. En otras palabras, como aprendemos (Castafieda y
Lopez, 1989).

Este enfoque ha modificado la concepcion del aprendizaje como un proceso pasivo y externo a
nosotros, a uno como proceso activo en el cual podemos influir. A diferencia de las propuestas de los
enfoques asociacionistas, los resultados del aprendizaje no dependen de elementos externos presentes
en el ambiente (docente, objetivos, contenidos) sino del tipo de informacion que recibimos o que se nos
presenta y las actividades que realizamos para lograr que esa informacion sea almacenada en nuestra
memoria. Los supuestos que sustentan el enfoque cognoscitivo en relacion con el aprendizaje son los
siguientes:
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1. El aprendizaje es un proceso activo, que ocurre en nuestras mentes, que esta determinado por
nosotros, y que consiste en construir estructuras mentales o modificar o transformar las ya
existentes a partir de las actividades mentales que realizamos, basadas en la activacion y el uso
de nuestro conocimiento previo.

2. Los resultados del aprendizaje dependen del tipo de informacion recibida y de como la
procesamos y la organizamos en nuestro sistema de memoria, no de elementos externos
presentes en el ambiente (docente, objetivos, contenidos).

3. El conocimiento esta organizado en bloques de estructuras mentales y procedimientos.

4. El aprendiz es concebido como un organismo activo que realiza un conjunto de operaciones
mentales con el propdsito de codificar la informacion que recibe y almacenarla en la memoria
para luego recuperarla o evocarla cuando la necesita.

Bajo esta perspectiva se entiende claramente que el estudiante no se limita a adquirir
conocimientos sino que los construye usando experiencias previas para comprender y moldear el nuevo
aprendizaje. Por consiguiente el profesor, en lugar de suministrar conocimiento, participa en el proceso
de construir conocimiento junto con el estudiante, se trata de un conocimiento construido y compartido.
De esta forma, los procesos centrales del aprendizaje son los procesos de organizacion, interpretacion o
comprension del material, ya que el aprendizaje no es una copia o registro mecanico del material, sino
el resultado de la interpretacion o transformacion de los materiales de conocimiento.

Tomando como marco de referencia principal el modelo tedrico estructural del procesamiento
humano de la informacion, la psicologia cognoscitiva parte del hecho de que durante los eventos del
aprendizaje, se modifican y transforman los datos que entran a la estructura cognoscitiva. La
transformacion de la informacion que es recibida, se concibe como movimientos de un estado a otro.
Por ejemplo, la informacion recibida mediante la palabra escrita, estimula a los receptores sensitivos
con una forma particular de energia. Pero cuando las sefiales son enviadas al cerebro los impulsos son
electroquimicos, que es la forma comun de transmision (Castafieda y Lopez, 1989).

Toda vez que el impulso nervioso es recibido, se registra por el sistema nervioso central. De la
informacion sensorial registrada, una pequena fraccion es mantenida para continuar con la construccion
de sus representaciones en la memoria a corto plazo, realizdndose asi una percepcion selectiva. La
informacion mantenida en esta memoria de trabajo puede ser codificada y guardada en la memoria de
largo plazo. La codificacion es también un proceso de transformacioén y gracias a ¢l se integra la
informacion ya conocida, que sera almacenada en la memoria permanente, para su uso posterior.

Asi la informacion a ser recordada primero tuvo que haber estimulado sensorialmente a la
persona de manera preatentiva, luego de haber recibido atencion suficiente para ser transferida de un
registro sensorial a una memoria a conto plazo, para entonces ser otra vez procesada y transferida a la
memoria a largo plazo.

Para recuperar propositivamente los datos almacenados en la memoria de largo plazo, es
necesario operar el generador de respuestas. Sin embargo, cuando el proceso ocurre de manera
automatica, la informacion es transferida de manera directa desde la memoria de largo plazo hasta el
generador de respuestas sin pasar antes a la memoria de trabajo.

Desde este punto de vista, el papel que tienen los procesos de transformacidn y organizacion de
la informacioén que ocurren en nuestras mentes, ha cobrado mucha importancia y en consecuencia, la
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atencion de los investigadores se ha dirigido a analizar las actividades que realizamos para aprender,
retener y evocar.

La mayoria de los estudios constituyeron esfuerzos por examinar el papel de los aprendices en
la facilitacion de su aprendizaje y el énfasis se centrd en el estudio de aquellas estrategias que sirven
para recordar informacion (estrategias mnemotécnicas). Basados en el éxito de estas investigaciones
iniciales, los estudios posteriores se dedicaron a analizar los procesos involucrados en este tipo de
estrategia y a determinar su efectividad. Los tipos de ejecucion utilizados en estos estudios incluyeron
el aprendizaje de listas de pares asociados de palabras (perro-gato), listas de palabras aisladas y tareas
de recuerdo libre; sin embargo, estas ejecuciones eran mas tipicas de situaciones de laboratorio que del
aprendizaje que confrontamos los individuos en la vida diaria.

Aunque el interés del enfoque cognoscitivo por el aprendizaje se ha centrado basicamente en
como las personas adquirimos nuevos conocimientos, nuevas destrezas y en como este conocimiento y
estas habilidades se pueden modificar; casi todas las concepciones del aprendizaje han incluido -
explicita o implicitamente - algunos criterios para su definicion. Estos criterios resaltan: 1) que hay un
cambio en nuestra conducta o en nuestra habilidad para hacer algo, 2) que este cambio resulta de la
practica o de la experiencia y 3) que este cambio es perdurable (Shuell, 1988).

En sintesis, se puede sefialar que el enfoque cognoscitivo concibe el aprendizaje como el
proceso que modifica el sistema cognoscitivo humano con el fin de incrementar de manera mas o
menos irreversible, su ejecucion posterior en una o varias tareas. Tal concepcion del aprendizaje
enfatiza la adquisicion de conocimiento y la formacion de estructuras cognoscitivas denominadas
esquemas (Greno, 1991).

Los esquemas describen redes de conceptos interrelacionados que nos ayudan o interfieren,
segun sea el caso, a comprender e incorporar nueva informacion (aprender), e incluso a recordarla.
Podemos acceder a cierta informacion, previamente almacenada, siguiendo diferentes rutas y en la
medida en que €stas sean bien establecidas serd la medida en la que el acceso y el recuerdo seran
mejores (Castafieda y Lopez, 1989).

En concreto, de acuerdo con la Psicologia cognitiva, el aprendizaje es visto como un proceso en
que el aprendiz y sus estructuras de conocimiento son los constituyentes principales en la construccion
de representaciones y significados particulares. En esta concepcion, el sujeto construye su propio
conocimiento, a diferencia de lo que se asume en el enfoque tradicional del aprendizaje y la ejecucion
(Castafieda y Lopez, 1989).

1.1.3. Tipos de aprendizaje.

Todo aprendizaje produce un cambio en las capacidades del aprendiz. De acuerdo con Ausubel, Novak
y Hanesian (2001), existen diferentes formas en las que se puede aprender y observar esos cambios.
Ellos consideran dos procesos a través de los cuales se da el aprendizaje: aprendizaje por recepcion y
por descubrimiento, y el aprendizaje por repeticion (memoristico) y significativo.

En el aprendizaje por recepcion el contenido final de lo que va a aprender, se le presenta al
alumno en su forma final. En la tarea de aprendizaje el alumno no tienen que hacer ningun
descubrimiento independiente. Se le exige solo que internalice o incorpore el material (un poema) que
se le presenta de modo que pueda recuperarlo o reproducirlo en una fecha futura. En el aprendizaje por
recepcion y repeticion, la tarea de aprendizaje no es potencialmente significativa, ni tampoco
convertida en tal durante el proceso de internalizacion.
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El rasgo esencial del aprendizaje por descubrimiento, sea de formacion de conceptos o de
solucionar problemas, es que el contenido principal de lo que va a ser aprendido no se da, sino que
debe ser descubierto por el alumno antes de que pueda incorporar lo significativo de la tarea a su
estructura cognitiva.

La esencia del proceso del aprendizaje significativo reside en que ideas expresadas
simbolicamente son relacionadas de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que el
alumno ya sabe. Por lo que el alumno en su papel activo, no se limita a adquirir conocimientos sino que
lo construye a partir de experiencias previas. Es decir, el estudiante procesa los contenidos
informativos, y como resultado de ese procesamiento, construye significados (Beltran, 1998).

Aprendizaje escolar.

Los rasgos definitorios del aprendizaje de acuerdo con Beltran (1998), para el caso del
aprendizaje escolar, quedan especificados de la siguiente manera: se trata de un proceso cognitivo
(basado en el conocimiento), mediado, activo (intencional, organizativo, constructivo, estratégico)
significativo y complejo.

Al decir que es un aprendizaje cognitivo se sefala que el aprendizaje requiere sobre todo,
conocimiento; pero el conocimiento para ser util en el aprendizaje debe ser comprendido. Para que el
aprendizaje ocurra el estudiante debe hacer algo con el conocimiento que se le presenta, debe
manipularlo y construir el conocimiento para si mismo. Todos los estudiantes llevan algunas ideas
sobre el tema a la situacién de aprendizaje. Estas ideas sirven como base para sus teorias (modelos
mentales internos) que se someten a prueba en cada nueva experiencia de aprendizaje.

Utilizando sus teorias como punto de partida, los estudiantes desarrollan nuevas relaciones y
predicciones que se someten a prueba comparando sus teorias con las observaciones basadas en el
conocimiento recién presentado. Si sus teorias 0 modelos son incapaces de explicar ciertos aspectos de
sus observaciones, estas teorias resultan rechazadas, modificadas, reemplazadas o solamente
temporalmente aceptadas. Este proceso de modificar las teorias para llegar a una nueva comprension es
lo que se llama aprendizaje.

En sintesis, el aprendizaje estd basado en el conocimiento, utiliza los mecanismos del
pensamiento para modificar las teorias mantenidas sobre el conocimiento; el resultado es un cambio en
la forma del conocimiento de una persona; lo que se aprende se ve afectado por la comprension que
uno tiene de la tarea; el aprendizaje requiere asimismo, la motivacion de aprender y se siente influido
por el auto-concepto que uno tiene de si mismo.

Como dice Schmeck (1988; en Beltran, 1998), el aprendizaje es un subproducto del
pensamiento, la huella que deja nuestro pensamiento. En realidad aprendemos pensando, y la calidad
del aprendizaje viene determinada por la calidad de nuestros pensamientos. Por eso aprender es
aprender a pensar.

El aprendizaje es un proceso socialmente mediado. El estudiante para aprender
significativamente, debe establecer conexiones entre el conocimiento nuevo y los ya existentes en su
estructura mental. Estas conexiones requieren una actividad mental, actividad que se facilita por la
mediacion social (el input de los profesores, adultos e iguales) que empuja a los estudiantes mas alla de
su comprension. Es en esta zona (Vygotsky, 1973) donde se construye el aprendizaje, una interaccion
entre lo que ya se conoce y las interpretaciones de los otros.
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Para que el aprendizaje tenga lugar, el estudiante debe tener una meta como por ejemplo,
comprender o completar una tarea y estar activamente comprometido tratando de alcanzar esa meta. De
esta forma el aprendizaje resulta ser un proceso orientado a la meta, es decir, intencional.

El aprendizaje también es estratégico, o sea, exige utilizar diversas estrategias de procesamiento
que facilitan el componente de autogobierno del aprendizaje y el componente del pensamiento. Los
estudiantes utilizan estrategias generales como organizar, elaborar, repetir, controlar, evaluar... Estas
estrategias son cruciales para el aprendizaje eficaz. El producto del aprendizaje es un cambio en la
forma de conocimiento, una nueva y profunda comprension. Asi, el aprendizaje mecanico no es un
ejemplo de aprendizaje. Cuando hay comprension, uno puede pensar con y sobre el conocimiento,
sugiriendo que la prueba real del aprendizaje es la comprension, demostrada por la habilidad de utilizar
el conocimiento.

El aprendizaje exige cambio, pero un cambio duradero. El aprendizaje es asi, un proceso y a la
vez un producto.

El aprendizaje es proceso significativo, ya que se construyen significados. También es un
proceso complejo, un proceso de procesos; esto significa que la adquisicion de un conocimiento
determinado exige la realizacion de determinadas actividades mentales que deben ser adecuadamente
planificadas para conseguir las expectativas abiertas en el momento inicial. Ahora bien todos los
sujetos no conocen ni dominan esos procesos de aprendizaje, por eso la Psicologia cognitiva se ha
preocupado por identificar los procesos cognoscitivos de los sujetos mientras aprenden.

Por su parte, Pérez y Almaraz (1995), consideran que en toda experiencia de aprendizaje,
podemos distinguir unos procesos minimos y unas instancias. Las instancias que subyacen a los
procesos de aprendizaje son: el registro sensitivo; la memoria a corto plazo y la memoria a largo plazo.

En estas instancias tienen lugar actividades diferentes, cuya funcion es controlar el procesamiento
de informacion. Los principales procesos de control son:

= Atencidn y seleccion;

= Codificacion y asimilacion;

= Almacenamiento organizado;
= Recuperacion construida; y

= Utilizacion y transferencia.

La importancia de los fendmenos de atencidén y seleccion de los estimulos que rodean al
organismo ha sido puesta de manifiesto por la Psicologia de la Gestalt y por la Psicologia cognitiva
(Pérez y Almaraz, 1995).

La funcion asimiladora enfatizada por la Psicologia Cognitiva (Piaget, Inhelder, Ausubel,
Pascual Leone, en Pérez y Almaraz, 1995), resalta la importancia de la actividad del sujeto en todo
fendémeno de aprendizaje. La informacion seleccionada es asimilada, es decir, es comprendida e
integrada en funcion del material y de los esquemas cognitivos que son activados en el sujeto. En este
momento del procesamiento de la informacion se evidencia la importancia de las condiciones internas.
El material nuevo, puede ser aprovechado en parte, en su totalidad o en nada, en virtud de los
contenidos y esquemas cognitivos que existen en el individuo, siendo por ello muy importante que
¢éstos sean activados para su asimilacion. Es indudable la importancia de las condiciones externas, de
las variables instructivas, a la hora de provocar la activacion de uno u otro esquema de asimilacion.
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Los procesos de organizacion significativa del material, son importantes porque la informacion
organizada jerarquicamente, en clases y subclases de diferente inclusividad, en funcién del significado,
puede retenerse por largos periodos de tiempo, resiste los fendmenos de interferencia y esta disponible
facilmente para ser recuperada y utilizada en programas de solucion de problemas.

La recuperacion del material almacenado es otro proceso importante en una teoria del
aprendizaje. En la actualidad se sabe que toda actividad de recuperacion esta situacionalmente
condicionada y supone en algin sentido, una nueva construccién del sujeto en la que vuelven a
intervenir las caracteristicas de su actual configuracion psicologica.

Por ultimo, los fendmenos de utilizacion y transferencia de la informacion recuperada son de
extraordinaria importancia. Los conocimientos no se adquieren para permanecer ligados a la situacion
original donde fueron aprendidos, sino para que al poseer una relativa autonomia, tanto en su
dimension de contenido como en su dimension de esquemas formales, puedan ser transferidos a nuevas
situaciones y puedan ser utilizados en la solucion de problemas inéditos para el sujeto (Newell, Simon,
Clark, Mayer, Bruner, Ausubel, en Pérez y Almaraz, 1995).

Visto en un esquema, el modelo de aprendizaje, de acuerdo con Pérez y Almaraz (1995), es de
la siguiente manera:

Condiciones Procesos Resultados
Y
Condici \ 4
ondiciones : :
P Estructura Cantidad y calidad
Estructura .
i cobiologi S ) , ) Contenido.
psicobiologica. Regl.s'.cro Memoria Memoria Cantidad Calidad
sensitivo a corto a largo > contenido contenido
7 nlazo nlazo Cantidad de | Calidad de
v formas formas
Condiciones / Procesos de control: Formas
externas: Atencion- asimilacion- retencion-
Variables recuperacion- transferencia.
nstructivas
Configuracion
informal del

medio.

1.1.4. Procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje.

Segtin Beltran (1998) los procesos de aprendizaje tienen dos particularidades. En primer lugar, aunque
cada uno de estos procesos constituye una parte esencial del aprendizaje puede realizarse de muchas
maneras diferentes, dando lugar a estrategias que sefialan objetivos o metas marcadas previamente por
el sujeto o sugeridas como demandas de tarea. En segundo lugar, estos procesos pueden ser iniciados
dentro de la situacion de ensefianza aprendizaje por el profesor o por el estudiante.
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De acuerdo con este autor, los procesos que mejor representan los sucesos internos presentes en
el acto de aprender son:

Sensibilizacion: representa el marco o portico inicial del aprendizaje. Estd configurada por tres
grandes procesos de caracter afectivo-motivacional que son la motivacion, la emocion y las actitudes.

El punto de partida o arranque de todo aprendizaje es la motivacion. El estudiante al iniciar el
aprendizaje, tiene unas expectativas sobre lo que va a conseguir mediante las actividades
correspondientes del aprendizaje. El fracaso de muchos estudiantes proviene de una clara falta de
motivacion.

Por lo que se refiere a la emocion conviene destacar la influencia de la ansiedad que, en su
vertiente activadora dinamiza los mecanismos del aprendizaje para recoger y procesar la informacion
entrante, y en su vertiente inhibidora, puede disminuir y hasta neutralizar, la eficacia de los recursos del
sujeto a la hora de aprender. Por ultimo, estan las actitudes en su triple consideraciéon cognitiva,
afectiva y conductual, que puede ser un elemento facilitador o puede ser una actitud negativa o de
rechazo al profesor, el centro educativo o el aprendizaje de los contenidos escolares.

Atencion: una vez motivado el sujeto, comienza la actividad propiamente dicha de cara al
aprendizaje; y comienza con la atencion. La atencidn es un proceso fundamental porque de ¢l depende
el resto de las actividades del procesamiento de informacion. La informacion que llega del ambiente se
deposita en uno de los almacenes de la memoria, el registro sensorial donde permanece unos segundos.
Como al registro sensorial llega toda la informacién sin limitacion alguna y el canal de procesamiento
de la memoria es limitado y solo se puede presentar los contenidos informativos de uno en uno,
necesariamente tiene que haber un mecanismo mental, ya se interprete como un filtro de todo o nada, o
como un filtro atenuador “input” informativo que interesa procesar. Para lo cual se sugiere el uso de
estrategias selectivas que separan el material relevante del irrelevante.

Adquisicion: En el proceso de adquisicion conviene destacar otros tres sub-procesos: la
comprension, la retencion y la transformacion.

El proceso de adquisicion comienza con la seleccion o codificacion selectiva mediante la cual se
logra la incorporacion del material informativo de interés para el sujeto. Una vez que el material ha
sido atendido y seleccionado, el sujeto estd en condiciones de darle sentido, de interpretarlo
significativamente, es decir, de comprenderlo. Posiblemente este es el momento més importante del
aprendizaje, aquel en que el estudiante construye significativamente el conocimiento.

Esto sugiere que el sujeto no se comporte pasivamente ante los datos informativos, sino
activamente, estructurando y organizando los materiales de manera que sean coherentes entre si, y
coherentes con los conocimientos que almacena en su cabeza. Estas actividades constructivas hacen
posible la comprension del conocimiento. Comprender es generar significado a los materiales que se
van a adquirir. Coémo se da esto, algunos piensan que la comprension implica la construccion de una
especie de macroestructuras de la informacion presente en el texto. La macroestructura construida por
el sujeto es una sintesis del conocimiento nuevo y del conocimiento ya existente; es la macroestructura,
mas que el contenido literal, lo que se retiene en el aprendizaje significativo (Kintsch y Van Dijk,
1983)

El proceso de comprension significativa del material de aprendizaje se ve facilitado por la
activacion de una serie de estrategias que facilitan la seleccion, organizacion y elaboracion de los
contenidos.
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De hecho, la comprension, es un proceso sin el cual no se puede dar el aprendizaje, de acuerdo
con Tankersley (2003) cuando la comprension de la lectura es profunda y minuciosa un lector es capaz
de procesar el texto en un alto nivel de proceso del pensamiento. El lector es capaz de aplicar los
niveles de pensamiento de la taxonomia de Benjamin Bloom, de una forma mas sofisticada. El lector
puede evaluar, sintetizar, analizar e interpretar. Un buen lector puede monitorear su propia
comprension, interpretar graficas, tablas, resumir, conectar o relacionar lo que esta leyendo y procesar
el texto después de leerlo en un alto nivel de pensamiento sofisticado. Finalmente un buen lector puede
recordar y discutir profundamente lo que ha leido (Tankersley, 2003).

Evaluar la informacion: significa ser capaz de distinguir la informacién esencial o conceptos
que son simplemente interesantes. Esto significa que se es capaz de discernir el tema, formar una
opinion o desarrollar una perspectiva propia. Evaluar es la habilidad que se tiene para hacer juicios
acerca de las ideas y conceptos leidos.

Sintetizar la informacion: significa tomar la nueva informacién y combinar esto con la
informacion existente para construir una nueva idea, una nueva forma de pensar o una produccion
totalmente nueva o una nueva creacion. Harvey y Goudvis (2000) dicen que sintetizar es una estrategia
que sigue el lector para cambiar su pensamiento. Sintetizar es la habilidad de aplicar las ideas y
conceptos de una manera diferente.

Analizar la informacion: permite al lector hacer comparaciones con la informacién de sus
conocimientos previos. Estas comparaciones permiten hacer generalizaciones acerca de la informacion
que leyeron, de ahi pueden formarse juicios y opiniones. Analizar es la habilidad de combinar los
conocimientos previos del lector y las experiencias de la vida con nuevas ideas o conceptos a partir de
las extraidas en el texto. El lector puede inferir significados implicitos o explicitos. Por otra parte, el
lector no s6lo puede formarse juicios u opiniones propias, también es capaz de citar evidencias
confiables y justificar su opinién. Segliin Robb (2000) los estudiantes necesitan ser guiados para hacer
conexiones profundas de texto a texto, puedan relacionar los elementos y temas de un libro a otro.

Cuando el alumno es capaz de analizar, sintetizar, interpretar y aplicar la informacion ellos
estan en la disposicion de aprender. Los estudiantes procesan un texto cuando son capaces de usar un
alto nivel de habilidades de pensamiento. Duke y Pearson (2002) esbozan 6 estrategias que los lectores
con un alto nivel de comprension usan en la lectura, para darle un sentido al texto:

1) prediccion/activacion de conocimientos previos, 2) monitoreo de la comprension, 3) utilizacion de la
estructura del texto, 4) uso y construcciéon de modelos visual tales como organizadores graficos e
imagenes, 5) elaboracion de resimenes y 6) cuestionamiento y respuesta a preguntas de la lectura.

Para almacenar y retener los conocimientos, el sujeto cuenta con una serie de estrategias que
facilitan la retencion y el almacenamiento del material, ademés de la organizacion y la elaboracion
anteriormente sefnaladas, se puede utilizar la estrategia de repeticion, que mantiene el material en un
circuito permanente en la memoria a corto plazo y ayuda a transferirlo a la memoria a largo plazo. Una
vez que los conocimientos han sido codificados y representados en la memoria a largo plazo, no se
comportan de manera estatica sino que sufren diversas transformaciones. Ha estas transformaciones las
ha llamado Piaget (en Rumelhart y Norman, 1972, 1981) proceso de acomodacion. Otros autores han
precisado mds este tipo de cambios: acumulacion, refinamiento y restructuracion (Rumelhart y
Norman, 1972, 1981).

22



Personalizacion y control: mediante este proceso el sujeto asume la responsabilidad del
aprendizaje, asegura la validez y pertinencia de los conocimientos obtenidos y explora nuevas fronteras
al margen de lo establecido o lo convencional.

Recuperacion: mediante el proceso de recuperacion, el material almacenado en la memoria se
revive, se recupera, se vuelve accesible, incluso aun cuando el almacenamiento haya sido reciente. La
forma mas sensata de recuperar el material almacenado es utilizar claves o descriptores relacionados
con el material informativo almacenado. Cuando el material ha sido previamente organizado,
categorizado o elaborado, basta recordar las categorias o criterios organizativos para recuperar
inmediatamente el material.

Transferencia: el aprendizaje no termina con la adquisicion y retencion de un conocimiento o
en la aplicacion de una regla. Se responde no so6lo al estimulo original del aprendizaje sino a distintos
estimulos semejantes al original, se llama generalizacion. Algunos autores sefialan que esta capacidad
de transferencia o generalizacion, que se mide por la capacidad del sujeto para trasladar los
conocimientos adquiridos a contextos, estimulos o situaciones nuevas, es la esencia del verdadero
aprendizaje, ya que éste realmente no ha tenido lugar mientras el sujeto no es capaz de aplicarlo a una
amplia gama de situaciones lejanas a la situacion original.

Evaluacion: la evaluacion tiene como finalidad comprobar que el sujeto ha alcanzado los
objetivos propuestos. La Evaluacion tiene dos connotaciones; una de justificacion o de gratificacion
por los resultados conseguidos; otra de valor informativo confirmando los objetivos alcanzados. De
esta forma se cierra el circulo de aprendizaje que comienza con la apertura de una expectativa
(sensibilizacidon) que ahora se confirma realizada (evaluacion).

Los procesos del aprendizaje no se producen necesariamente en este orden sino que son
intercurrentes o interactivos. Asi mismo, se puede observar que las teorias cognitivas del aprendizaje se
centran en la adquisicion de conocimientos y estructuras mas que en la adquisicion de conductas per se,
mas en el cambio entre estados de conocimiento que en el cambio de la probabilidad de la conducta.

Por su parte, Poggioli (2003) considera que el aprendizaje consiste en el resultado del
funcionamiento de nuestro sistema de procesamiento de informacion que posee tres tipos de almacén:
los registros sensoriales que funcionan como una memoria sensorial (MS), la memoria a corto plazo
(MCP) y la memoria a largo plazo (MLP). De igual manera, el sistema posee cuatro procesos de
control: atencion, ensayo, codificacion y recuperacion.

En cuanto a la atencion, es el proceso mediante el cual centramos y sostenemos nuestro interés
en algunos de los muchos estimulos informativos que recibimos del ambiente. Es un proceso
determinante para el aprendizaje ya que de ¢l depende no solo cuanta informacién va a llegar a nuestro
sistema de memoria sino también, qué clase de informacion va a llegar, es decir, la atenciéon opera
como un filtro de la informacion permitiéndonos separar lo relevante de lo irrelevante.

La informacion sobre el mundo exterior, -la cual puede ser presentada por los docentes o estar
contenida en materiales instruccionales (libros de texto, guias, manuales, ilustraciones, mapas, etc.)-
llega a nuestro sistema cognoscitivo a través de los registros sensoriales, los cuales mantienen la
informacion por un periodo muy breve. Por ejemplo, cuando leemos un texto, representamos las
palabras impresas en la memoria sensorial visual o memoria iconica a la que nos hemos referido
anteriormente. Como ya sabemos, debido a que la informacién en este tipo de almacén desaparece muy
rapidamente, es necesario que le prestemos atencion para retenerla. Si atendemos a un grupo de
unidades de informacion en la memoria sensorial, podremos transferirla a la MCP.
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Las estrategias cognoscitivas utilizadas en los procesos de atencidon pueden influir no solamente
sobre la cantidad de atencién que prestamos, sino también, en la cantidad de informacion que
transferimos a la MCP. Por ejemplo, cuando estamos motivados por lo que estamos leyendo, le
prestamos mas atencion a la informacidn en un texto que otra persona que no posee el mismo nivel de
motivacion que nosotros. De igual manera, las estrategias relacionadas con los procesos de atencion
pueden influir sobre ella, haciéndola mas selectiva y, de esta manera, repercutir en el tipo de
informacion que recibe la MCP. Por ejemplo, podemos focalizar nuestra atencion en las ideas
principales de los parrafos de un texto o prestarle atencion solo a las definiciones de conceptos claves.

Respecto del ensayo, es el proceso que nos permite practicar el material que recibimos del
ambiente que nos rodea con el fin de transferirlo a la memoria de trabajo. Cuando la informacion llega
a la MCP, debemos repasar activamente el material. Debido a que la informacion en este tipo de
almacén también desaparece en poco tiempo, es necesario que practiquemos el material en forma
activa.

Las estrategias cognoscitivas relacionadas con el proceso de ensayo pueden influir en: 1) la
cantidad de practica que se realiza y, por ende, sobre el periodo que la informacion puede ser
mantenida en la MCP; en consecuencia, mientras mas practica, mas informacion se podra almacenar en
la MCP y maés tiempo se mantendra en este almacén y 2) el tipo de ensayo que se realiza y, en
consecuencia, en el tipo de informacidon presente en la MCP. Por ejemplo, podemos ensayar una
informacion tratando de encontrar las relaciones que conectan las ideas presentadas en un texto, o
tratando de aprendernos una definicion mediante la elaboracion de la informacion con el fin de hacerla
significativa.

La codificacion, por su parte, es el proceso que nos permite transferir la informacion de la MCP
a la MLP. La informacioén que tenemos almacenada en la MLP es permanente, pero su evocacion se
puede dificultar debido a la interferencia. Las estrategias que influyen sobre los procesos de
codificacion pueden afectar tanto la velocidad de la codificacion del material como la cantidad y la
calidad de la informacion codificada. Por ejemplo, en el aprendizaje de una ecuacion matematica, la
informacion la podemos codificar tal y como es presentada o podemos integrarla al conocimiento
existente relativo a las variables de la ecuacion.

La evocacion es el proceso que nos permite traer el conocimiento almacenado de nuestra MLP a
nuestra MCP. La evocacion del conocimiento previo durante el aprendizaje puede afectar la cantidad
de informacién aprendida, pero no la que esta almacenada en la MLP. En este sentido, el resultado del
aprendizaje va a depender tanto de la informacidn que se nos presenta, como de nuestro conocimiento
previo.

Los resultados del aprendizaje se refieren al conocimiento que adquirimos como resultado del
procesamiento cognoscitivo que realizamos durante la situacion de aprendizaje. Los resultados del
aprendizaje se pueden representar como una red de nodos y de relaciones entre ellos y analizar en
funcion de tres dimensiones basicas: 1) el numero y el tipo de nodos (cudntos nodos y qué tipos de
nodos se adquieren), 2) las conexiones internas (como hemos reorganizado la informacion) y 3) las
conexiones externas (como hemos relacionado la informacion presentada con nuestro conocimiento
previo).
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1.1.5. Fases del aprendizaje.

Shuell (1988) es un autor que ha analizado en varios trabajos el aprendizaje en el contexto de los
procesos de ensefianza. Para él, el aprendizaje significativo que ocurre en el aula, puede ser definido
COMO un proceso activo, constructivo y orientado a seguir una meta.

Considera que muchas de las aportaciones sobre el aprendizaje realizadas desde las diferentes
lineas de investigacion cognitiva (por ej. la teoria de los esquemas, el enfoque expertos-novatos, los
modelos de la flexibilidad cognitiva de los grupos de Spiro, las investigaciones sobre estrategias
realizadas por Karmiloff Smith, etc.), coinciden al entender el aprendizaje como un fendmeno gradual
polifasico. Con base en esto, ha distinguido tres fases del aprendizaje significativo en las que integra las
aportaciones de las lineas de trabajo mencionadas.

a) Fase inicial de aprendizaje.

e El aprendiz percibe que la informacion esta constituida por piezas o partes aisladas sin
conexion conceptual.

e Como consecuencia de esto, el aprendiz tiende a memorizar, o a interpretar en la medida
de lo posible, estas piezas usando su conocimiento esquematico (parte de esa informacién
puede provocar aprendizaje por agregacion).

e El procesamiento de la informacion es demasiado global por escaso conocimiento del
dominio que se va a aprender, estrategias generales independientes del dominio, uso de
conocimientos de otro dominio para interpretar la informacion (comparar y usar
analogias).

e Lainformacion aprendida es concreta, se vincula al contexto especifico.

e Gradualmente el aprendiz va construyendo un panorama global del dominio o material
que va a aprender, para lo cual usa su conocimiento esquematico, establece analogias
(con otros dominios que le son mas familiares) a fin de representarse ese nuevo dominio,
construye suposiciones basadas en experiencias previas, etcétera.

b) Fase intermedia de aprendizaje.

e De forma progresiva, el aprendiz empieza a encontrar relaciones y similitudes entre
las partes aisladas y llega a configurar esquemas, mapas del material y el dominio de
aprendizaje. Sin embargo, estos esquemas no le permiten ain conducirse de manera
automatica o auténoma.

e Paulatinamente se va realizando un procesamiento mas profundo del material. El
conocimiento aprendido se vuelve mas aplicable a otros contextos.

e Hay mas oportunidad para la reflexion sobre la situacion, el material y el dominio.

e El conocimiento llega a ser mas abstracto, menos dependiente del contexto donde
originalmente fue adquirido.
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e Es posible el empleo de estrategias elaborativas u organizativas (como mapas
mentales o redes semanticas) para realizar conductas metacognitivas; asi como para
usar la informacion en la solucion de tareas-problemas en las que se requiere la
informacidn que se va a aprender.

c) Fase terminal del aprendizaje.

e Los conocimientos que empezaron a ser elaborados en esquemas y mapas cognitivos en
la fase anterior, llegan a integrarse mejor y a funcionar con mas autonomia.

En consecuencia las ejecuciones comienzan a ser mas automaticas y a exigir menor
control consciente.

Igualmente, las ejecuciones del sujeto se basan en estrategias especificas del dominio
para la realizacién de tareas como la solucion de problemas, dar respuesta a preguntas,
etc.

En esta fase hay un énfasis mayor en la ejecucion que en el aprendizaje, dado que los
cambios en la ejecucion se deben a variaciones provocadas por la tarea, mas que a
reacomodos 0 ajustes internos.

El aprendizaje que ocurre durante esta fase probablemente consista en: la acumulacion
de informacion a los esquemas preexistentes y la aparicion progresiva de
interrelaciones de alto nivel en los esquemas.

1.1.6. Aprender de la lectura de materiales instruccionales.

Aprender de la lectura de materiales instruccionales (resimenes, apuntes, figuras, libros, manuales,
guias, antologias, etc.), implica considerar la combinacion de una actividad con un proceso cognitivo-
constructivo multifactorial, donde se encuentran entrelazados varios aspectos a considerar, y que para
ser abordados de manera integral, la definicion de De Corte (1999) sobre el aprendizaje eficaz, asi
como las fases del aprendizaje sugeridas por Shuell (1988), podrian ayudar a aclarar cada uno de los
elementos que lo conforman.

De acuerdo con De Corte (1999) desde una perspectiva cognitiva “el Aprendizaje es un proceso
constructivo, acumulativo, autorregulado, orientado a la meta, situado, colaborativo e individualmente
diferente de la construccion del conocimiento y del significado” (p.234).

Desde esta perspectiva, el aprendizaje es constructivo, debido a que los estudiantes no son
receptores pasivos de la informacion, sino que construyen activamente su conocimiento y habilidades
por medio de la interaccion con el medio ambiente, y a través de la reorganizacion de sus propias
estructuras mentales. Asi mismo, es acumulativo debido a que los conocimientos previos tanto
informales como formales influyen en el aprendizaje subsecuente. Es decir, los alumnos, con base a lo
que ya saben y lo que pueden hacer procesan activamente la informacidn nueva que encuentran y como
consecuencia, derivan nuevos significados y adquieren nuevas habilidades, construyendo asi un
aprendizaje significativo.
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En cuanto a que el aprendizaje es autorregulado (caracteristica que tiene que ver con la
naturaleza metacognitiva del aprendizaje efectivo y también con la perspectiva constructivista),
significa que los estudiantes supervisan y monitorean sus propios procesos de construccion del
conocimiento y adquisicioén de habilidades.

La autorregulacion facilita la toma de decisiones apropiadas durante el aprendizaje, ademas de
que ayuda al monitoreo del proceso activo del aprendizaje al proporcionar una retroalimentacion
adecuada, asi como evaluaciones sobre la ejecucion, lo que obliga al estudiante a mantenerse
concentrado y motivado. En la medida en que los alumnos se autorregulen, les serd posible asumir el
control de su aprendizaje y convertirse en agentes del mismo. Como consecuencia seran menos
dependientes del apoyo instruccional externo para llevar a cabo estas actividades regulatorias.

De igual forma, dado que el aprendizaje es autorregulado y constructivo, es posible asumir que
el aprendizaje serd mas productivo cuando los alumnos escogen y determinan sus propios objetivos de
aprendizaje, por lo tanto, es deseable estimular y apoyar actividades de seleccion de metas en los
estudiantes. Se debe buscar que los objetivos sean aceptados y adoptados por el alumno, de tal manera
que generen en ellos una intencidén de aprender.

Respecto de que el aprendizaje y la cognicion son situados, supone una concepcion
contextualizada y social del aprendizaje, como del razonamiento: enfatiza que el aprendizaje toma
lugar esencialmente en la interaccion con los contextos, artefactos sociales y culturales, especialmente
a través de la participacion en actividades y practicas culturales.

Por ultimo, el aprendizaje es colaborativo porque éste es un proceso social donde se aprenden
no solo los conocimientos pertinentes, sino también las maneras de pensar, valorar y utilizar las
herramientas asociadas a un trabajo determinado e igualmente se aprende a aprender de los demas.

Esta aproximacion cognitiva de De Corte (1999) acerca del aprendizaje efectivo, enfocado al
aprendizaje de la lectura de materiales instruccionales, tal como es concebido en el presente trabajo de
investigacion, implica tomar en cuenta que el lector es un sujeto activo que interactia con el contenido
del texto con la intencidn clara de comprender las ideas del autor para integrarlas a sus conocimientos
previos sobre el tema o bien para construir nuevos esquemas de conocimiento.

El lector construye su propio conocimiento a través de diversas fases donde inicialmente
percibe la informacion por partes aisladas hasta que poco a poco la va interpretando e identificando
para procesarla en una macroestructura, tal como lo proponen Kintsch y Van Dijk (1978) en su modelo
de comprension de la lectura.

Posteriormente en una segunda fase, el lector va realizando un procesamiento mas profundo del
material, lo organiza en su estructura mental, reflexiona sobre el contenido y elabora nuevas formas de
pensar y de razonar que lo llevan a modificar sus esquemas. Construyendo asi un aprendizaje
significativo que posteriormente le permita en una tercera fase, transferir los conocimientos a otros
contextos diferentes del que originalmente fue adquirido para aplicarlo en la soluciéon de nuevas
situaciones o problemas, como resultado de la ejecucién de un conocimiento integrado a partir de la
informacion que se leyo.

En este proceso, el lector es capaz de autorregular su propio aprendizaje, asi como de establecer
metas que den direccion e intencionalidad a la lectura. Por Gltimo, aunque desde esta perspectiva, la
lectura sera mejor comprendida si se proporciona en un ambiente de aprendizaje colaborativo, éste no
aplica en el caso particular del aprendizaje de la lectura de materiales instruccionales, tal como es
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concebida en este trabajo, porque la construccion del significado se genera individualmente a partir de
los conocimientos previos y de los intereses especificos del lector (Biggs, 2006).

Asi entonces aprender de la lectura es un proceso pero también un producto, donde la lectura se
realiza con el fin de aprender y para ello, resulta necesario valerse de ciertas estrategias que apoyadas
por un mediador (que en este caso puede ser el docente como tutor), se logre satisfacer el objetivo de la
lectura: adquirir ciertos conocimientos.

1.2. Factores que intervienen en la lectura y en el aprendizaje.

Entre los factores que intervienen en el proceso de la lectura, se encuentran las caracteristicas del texto,
las tareas criterio, las caracteristicas del aprendiz, la atencion, el contexto escolar (relaciones entre
iguales y el profesor), el entorno familiar, el ambiente sociocultural, los conocimientos previos, la
motivacion, las metas de aprendizaje (Poggioli, 2003), la estructura neurologica, los procesos
cognitivos implicados en la comprension, la estructura de la estrategia instruccional; asi como las
estrategias de la lectura para comprender el texto, halladas en los estudios més recientes realizados por
Kintsch, Salmerén y col. (2004, 2005),

En cuanto a las caracteristicas de los textos, muchos de sus rasgos influyen en la comprension y
el aprendizaje de la informacion contenida en ellos (Escoriza, 2008). Aspectos tales como: el topico
(familiaridad, interés, compatibilidad con el conocimiento previo), el vocabulario, la sintaxis, la
presentacion, el estilo, la estructura, la coherencia entre ideas principales y subordinadas, entre otros,
contribuyen al establecimiento del nivel de dificultad que éste puede presentar (Dechant, 1991).

Muchos de los textos expositivos observan fallas al no explicar el vocabulario, en ocasiones las
tablas e imagenes no corresponden con la informacidon que hay en una pagina, sus enunciados pueden
ser pobremente estructurados, presentando pocos ejemplos que ayuden al estudiante a entender el tema.
Puede haber mucho material en un capitulo, parcialidad en la informacion y poca profundidad en
algunos topicos, generando asi una dificultad para su comprension y aprendizaje (Feathers, 2004).

Con respecto a las tareas criterio, se entiende que al leer para aprender, el individuo puede tener
una o muchas tareas que realizar y varios propositos u objetivos que alcanzar. Estas varian en funcién
de los tipos de demandas cognoscitivas requeridas para ejecutarlas. Por ejemplo, los procesos
involucrados en la localizacién de un detalle especifico en un texto son muy diferentes a los procesos
requeridos para escribir un ensayo o ejecutar un procedimiento complejo. La ejecucion efectiva de una
tarea depende del grado de conciencia del individuo acerca de las demandas de procesamiento y de
recuperacion, asi como también del nivel de habilidad del sujeto para adaptar la lectura con el fin de
satisfacer tales demandas.

Por tanto la lectura en si, no es una actividad unitaria, ésta involucra muchas actividades
diferentes (Castafieda, 1982) que requieren de varios procesos cognitivos a la vez, entre los cuales se
encuentra, saber como modificar sus actividades de lectura en concordancia con las diferentes tareas.
Por ejemplo, deben saber reducir la velocidad cuando el contenido es dificil de comprender o leer con
mas rapidez cuando lo que se les pide es una revision general del contenido. La investigacion indica
que la capacidad para ajustar la velocidad en la lectura y adecuar las estrategias a los requerimientos de
la tarea cambia con la edad y con la habilidad del sujeto (Brown, Armbruster y Baker, 1986).

Con relacion en las estrategias de aprendizaje, existen varias que se pueden utilizar para
aprender mejor. Cuando la comprension falla, el lector debe tomar varias decisiones estratégicas
importantes. Primero, debe decidir si es necesario efectuar una accidon remedial, lo cual es una decision
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que depende sobre todo del propdsito de la lectura. Si el lector se decide por alguna accion, debe elegir
entre varias opciones: almacenar el problema en la memoria como una cuestion pendiente por resolver,
releer el texto, seguir adelante o consultar alguna fuente.

La situacion es que un elemento importante en este proceso, es la conciencia del individuo
acerca de sus caracteristicas como aprendiz (conocimiento previo, interés, motivacion, estrategias, y
limitaciones), como estos factores influyen en el aprendizaje, como las actividades de lectura y estudio
se pueden ajustar en funcion de las demandas de la tarea. Ahora se sabe que las estrategias de lectura
selectiva afectan la comprension del texto base y el nivel de la situacion modelo.

Ademéas que los lectores con pocos conocimientos previos, necesitan de una mayor coherencia y
orden en el texto, en comparacion con los lectores que cuentan con conocimientos previos, quienes
pueden comprender un texto aunque no esté¢ bien estructurado. De hecho, Kintsch, Salmerén y col.
(2004, 2005), refieren que los lectores eficientes, aprenden mas cuando el texto no es coherente, porque
ello pueden relacionar e integrar y procesar los nuevos contenidos con sus conocimientos previos.

El aprendizaje, de igual forma, no depende s6lo de cuanta informacién va a llegar a nuestro
sistema de memoria sino también, qué clase de informacion va a llegar, por lo que la atenciéon opera
también como un filtro de la informacidn, permitiéndonos separar lo relevante de lo irrelevante.

Respecto de las caracteristicas del aprendiz, los lectores eficientes poseen caracteristicas
definidas entre las cuales destacan: a) utilizan el conocimiento previo para darle sentido a la lectura;
b)evaltian su comprension durante todo el proceso de la lectura; c) ejecutan los pasos necesarios para
corregir los errores de la comprension ante malas interpretaciones; d) distinguen lo relevante en los
textos que leen y resumen la informacion; e) hacen inferencias constantemente, es decir, tienen
habilidad para comprender algin aspecto determinado del texto a partir del significado del resto; f)
formulan predicciones, elaborando hipotesis ajustadas y razonables sobre lo que van a encontrar en el
texto; g) preguntan y asumen la responsabilidad por su proceso de lectura (Pearson, Roehler, Dole, y
Dufty, 1992).

Los sujetos que presentan dificultades en la lectura, muestran las siguientes caracteristicas
(Romero y Gonzalez, 2001):

a) carecen de, y/o no utilizan eficazmente conocimientos previos sobre conceptos (vocabulario) y
contenidos e ideas del texto. Presentan por lo general, un desarrollo semantico y morfosintactico pobre;

b) carecen de, y/o no utilizan eficazmente los conocimientos o estrategias necesarias para detectar
los diferentes tipos de textos o estructuras textuales;

c) presentan dificultades para construir un significado global o macroestructura, es decir, no
distinguen, ni organizan las ideas principales y de detalle que hay en el texto;

d) no utilizan estrategias estructurales de rehacer o de seleccidon e integracion de informacion; es
decir, no hacen uso de macroreglas. Suelen utilizar exclusivamente estrategias de suprimir y copiar
literalmente, como los escolares mas inmaduros, o estrategias de listado, analizando el texto de forma
lineal, es decir, oracion a oracion y no considerando en el listado, la supresion y copia, el tratamiento
global del parrafo o de la oracion;

e) no realizan una supervision y autorregulaciéon del proceso de comprension. No tienen
autoconciencia sobre el proceso lector, sobre la construccion deliberada del significado global del texto
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y sobre la articulacion de proposiciones. No utilizan estrategias de control y/o evaluacion de la propia
comprension;

f) no realizan inferencias entre lo leido y lo conocido. Son sujetos que no hacen uso de estrategias
inferenciales y presentan una lectura basada en el texto. Se consideran sujetos que no aprenden
leyendo.

En cuanto a la participacion de la familia, Alliende, Condemarin y Milicic (1993), refieren que
los padres juegan un papel fundamental en la tarea de promover la lectura entre los nifios y los
adolescentes. Si los padres leen y comentan lo leido delante de sus hijos, haciendo notar que gozan de
la lectura y que vale la pena dedicarle tiempo, seguramente estaran contribuyendo para despertar el
interés en sus hijos hacia esta actividad. De igual forma sugieren que para mejorar este hecho, los
padres lean a sus hijos y comenten la lectura, lean sobre algo que se vio en la television, lean cuentos o
temas de interés, visiten las bibliotecas juntos, etc.

Referente a la participacion de las instituciones educativas, ¢stas deben comprender que una vez
cubierto el requisito de aprender a leer, se debe ensefar a leer para aprender, tomando en cuenta que
esta actividad requiere de tiempo y dedicaciéon que puede ser considerado en la instruccion y el
curriculum. Se puede decir que la escuela debe responsabilizarse de la ensefianza de los mecanismos,
estrategias, contenidos y procedimientos que hacen posible la lectura, y la familia debe asumir el rol
cultural que implica la posibilidad de leer (Benda, [anantuoni y Lamas, 2006).

La motivacion por su parte, también juega un papel fundamental en el interés por la lectura. Por
ello es importante que el docente no solo asigne lecturas, sino que también lea a sus alumnos, y los
retraiga a la experiencia infantil inicial, de quien escucha embelesado un cuento por la noche, antes de
dormir (Benda et. al., 2006).

Particularmente los trabajos realizados desde las neurociencias, Mar (2004) expone que la
comprension de una historia requiere una red neuronal de areas frontales, areas temporales y del
cingulado principalmente. Estas areas resultan vitales para soportar recursos de memoria operativa y
procesos de teoria de la mente. Las areas cerebrales especificamente encargadas del procesamiento
narrativo, de acuerdo con Marmolejo (2007) son la corteza prefrontal medial, la corteza prefrontal
lateral, la region temporoparietal, la region temporal anterior (incluyendo los polos temporales) y la
corteza cingulada posterior.

La corteza prefrontal medial tiene como funcién principal ordenar y seleccionar informacion.
La corteza prefrontal lateral, principalmente en el hemisferio derecho, estd ligada a procesos de
ordenamiento de ideas en relacion con la memoria de trabajo. Un dato relevante es que la corteza
motora en esta area se activa durante procesos de comprension. Esta evidencia sustenta empiricamente
predicciones de los modelos cognitivos actuales. La region temporal, comtn a la produccion y a la
comprension, aparece asociada con procesos inferenciales que permiten la atribucién de estados
mentales.

En lo que respecta a la comprension, cabe mencionar que sin la comprension dificilmente
podria darse el aprendizaje. Las dificultades en la comprension podrian propiciar la construccion de
ideas simples dentro de una frase, la realizacion de inferencias anaféricas o la desactivacion de
significados no pertinentes (Gilabert y Vidal-Abarca, 2005), que sin duda alguna afectarian en forma
decisiva la calidad del aprendizaje (Escoriza, 2008), trayendo como consecuencia, la identificacion
inadecuada del tema, la seleccion insuficiente de informacion importante, la confusién entre
informacion relevante e irrelevante; asi como la elaboraciéon de contenidos desorganizados en una
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estructura incoherente y desintegrada; propiciando una lectura fragmentada, desintegrada y sin sentido,
que dificilmente posibilitaria la adquisicion y transferencia de esos contenidos hacia otros contextos o
experiencias de aprendizaje.

Asi entonces la comprension juega un papel fundamental en dicho proceso, porque ésta permite
elaborar y ensamblar diversas representaciones coherentes que den sentido a la informacién para
construir con ellas, ideas o proposiciones significativas que permitan establecer una conexion lineal de
conceptos jerarquizados y globalizados (superestructura) que expliquen con claridad y veracidad los
contenidos revisados (definicion elaborada para este trabajo a partir de las propuestas de Castafieda,
1982; De Vega, 1984; Diaz-Barriga y Hernandez, 2003; Garcia-Huidobro, Gutiérrez y Condemarin,
1999; Graesser y Britton, 1996; Kintsch, 1999; Sanchez, 1999; Stone, 2003).

Las dificultades surgidas en la ejecucion de estas operaciones cognitivas, inducen a proponer
hacer de la comprension una forma de aprendizaje mediatizado con el tutor, donde se ensefie al alumno
a identificar los conceptos e ideas que no han sido internalizados porque el proceso de aprendizaje
independiente no ha alcanzado el objetivo previsto y éste sdlo podra ser logrado si participa
activamente en experiencias guiadas por otra persona mas experta (Escoriza, 2008).

Bajo esta vision, la comprension es una fase central del aprendizaje, donde interviene
principalmente la capacidad de concentracion mental, de captacion y de relaciones asociativas, que
tienen que ver directamente con el proceso interno que realiza el sujeto para entender los contenidos,
para en una segunda fase modificar e integrar los conocimientos previos con los adquiridos y asi
generar un aprendizaje. Por lo cual, Kintsch (1993; en Gonzalez, 2004) propuso obviar las
imprecisiones inherentes a los términos “lectura” y “comprension de la lectura”, sustituyéndolos por el
de aprendizaje a partir de textos; considerando a estos dos aspectos como mutuamente relacionados
(Garcia-Madruga, 2006). Argumento a partir del cual, se considera este concepto en el presente trabajo
de investigacion.

1.3. Estudios relacionados con la lectura.

Aunque son varios los estudios que en la revision tedrica se encontraron sobre comprension de la
lectura en los niveles de educacion basica, en este documento se exponen los pocos estudios
relacionados con la lectura en el nivel superior, pero que no corresponden precisamente a la lectura y el
aprendizaje de materiales instruccionales, que es tema de este trabajo.

De acuerdo con Henk y Stahl (1989) investigaciones acerca de los textos de igualacion-
comparacion, se han abocado a ver como este tipo de textos organizan la informacion: causa-efecto,
problema-solucion, listados. Con base a estas investigaciones se ha indicado que los discursos de
igualacion-comparacion promueven la comprension de la lectura y el recuerdo de la informacion
(memoria). Asi como que este tipo de pasajes tienden a estar mejor estructurados que otros textos y que
esta fuerte organizacion contribuye a un mejor desempefio (superior) de los lectores.

No se sabe qué tanto este tipo de estructuras afectan la comprension del lector. Henk (1988)
estudié como dividir y alternar los patrones de igualacion-comparacion afectan la comprension de la
lectura. Utilizando a lectores habiles, no encontr6é diferencias significativas entre los dos tipos de
patrones. Concluy6 que aunque los textos eran extensos, los textos bien estructurados de comparacion-
igualacion, los lectores expertos podian aprender la informacién igual de bien, a pesar de los dos
patrones que fueron utilizados.
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Fue realizada una extension de esta investigacion, pero con lectores menos capaces. Se examind
el impacto de estos dos patrones sobre la comprension de la lectura en el desarrollo de lectores
universitarios. Los resultados sugieren que en el desarrollo de lectores universitarios el tipo de patrones
de igualacion-comparacion utilizados tuvieron pequenas diferencias. Aunque el texto era extenso, la
informacion estaba bien estructurada y el desempeio podria ser el mismo. En este sentido, estos
resultados son consistentes con el estudio de Henk (1988) con lectores mas capaces.

Por otra parte, Larson, Britt, y Larson (2004) consideran que es fundamental la comprension
de los textos argumentativos para el aprendizaje de los estudiantes de nivel bachillerato y universidad.
Sin embargo, se ha encontrado que muchos de los estudiantes egresados del bachillerato carecen de la
habilidad para comprender los textos argumentativos. Como resultado de la evaluaciéon Nacional de
Progreso Educacional en 1996 y 1998, con estudiantes de 12° grado de bachillerato, se encontr6 que el
12% fueron competentes en habilidades para comprender argumentos, y solo un 13% fueron
excelentes. Dada la importancia que tiene comprender los textos argumentativos, es esencial que todos
los estudiantes tengan las competencias para razonar lo textos basados en argumentos y como paso
importante para lograr esta meta, es evaluando las habilidades de los estudiantes universitarios en la
lectura y comprension de textos argumentativos complejos.

La comprension de textos argumentativos involucra muchos procesos de alto orden cognitivo y
de razonamiento en la lectura, el mas basico de estos esta representado por argumentos esenciales de la
informacion. Para comprenderlos los estudiantes se guian por el esquema de los argumentos
sustentados en la reclamacion de una o mas razones (Toulmin, 1958). Las razones pueden ser en si
mismas sustentadas. Las reclamaciones se mantienen sobre la posicion del esquema de un argumento,
porque los demas elementos de los argumentos son presentados como sustento u oposicion de estas
proposiciones. Como en otros esquemas, el esquema de los textos argumentativos permite al lector
tener una representacion fehaciente de aquello a lo que el autor pretende dar significado. Esto puede
ayudar en la organizacion posterior del texto y guia coherente de inferencias.

Los nifios son capaces de producir argumentos con base a los conocimientos acerca de la
estructura de los textos argumentativos. Alrededor de los 7 afios, los nifios son capaces de producir
argumentos de manera rudimentaria (Golder & Coirier, 1994; Miller, 1986, 1987; Stein & Miller,
1993). Ellos pueden mantener en una posicion explicita y generalmente sustentar sus reclamaciones
con un razonamiento (Coquin-Viennot & Coirier, 1992; Golder & Coirier, 1994). Al término de sus
once afios, el nifio comienza a sustentar sus argumentos con mas de una razon, se incrementa la
habilidad para detectar inferencias invalidas y comenzar a expresar contra-argumentos (Golder &
Coirier, 1994).

Para muchos nifos la produccion de argumentos es una habilidad que continua desarrollandose
gradualmente con la edad, mediante los aspectos severos de la argumentacion (ej. contra-argumentos y
clasificacion) los cuales, no son todavia dominados para el final del bachillerato (Golder & Coirier,
1994; Knudson, 1992; 1994). Dado que los estudiantes pueden crear argumentos simples, ellos pueden
utilizar su esquema rudimentario para comprender los discursos argumentativos.

Hay discursos que pueden indicar elementos argumentativos (ej. reclamaciones y razones) y sus
relaciones. El tipo de discurso indica cuando se sefiala que hay elementos de un argumento, incluyendo
conectores como por ejemplo: porque, sin embargo, aunque; encabezados (ej. “evidencias de”), y su
sefalada organizacion (ej. primero, segundo, finalmente). Este tipo de discurso puede dirigir al lector
de una manera apropiada a conectar varios elementos de los argumentos dentro de una estructura
coherente. Aunque esta estructura se da en automatico para muchos estudiantes, para aquellos que son
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menos habiles, dado que se requiere de inferencias, es preciso presentarles instrucciones y practicar
para acostumbrarse a este tipo de conectores.

Otro estudio de tipo cuasiexperimental, realizado por Vadasy, Sanders y Peyton (2005)
relacionado con la efectividad de la practica de la lectura bajo el apoyo de instrucciones
complementarias en la tutoria, fue realizado con 57 estudiantes de primer grado, quienes puntuaron
bajo en habilidades para seguir instrucciones en la lectura en su saléon de clases. Se analizaron dos
condiciones: tutorando el estudio durante la practica de la lectura de textos, y las instrucciones en el
salon de clases. La instruccion individual, fue provista por tutores para profesionales entrenados. Al
final de primer grado, los estudiantes que estuvieron en tratamiento incrementaron su desempeio
significativamente con relacion a sus pares no tutorados. Sus puntuaciones fueron mejor en precision
en la lectura, comprension en la lectura, eficacia, fluidez en los pasajes y leer en voz alta.

Por otra parte, en una revision realizada por Hidi (2001) en cuanto a la relacion que existe entre
el interés, la lectura y el aprendizaje, expone que la estructura del texto juega un papel fundamental en
la comprension, interés y recuerdo de la informacién por parte del lector. Asi mismo, destaca que las
preferencias personales afectivas, determinan el interés que se presta en lectura, asi como en el
recuerdo de la informacion. Pero que también, depende del interés situacional por el cual se realiza la
lectura. Este interés no siempre puede implicar cuestiones afectivas positivas, sino mas bien el adquirir
un conocimiento.

En cuanto, al papel que juega en la lectura la metacognicion o metalectura, Taraban, Herr y
Rynearson (2004), refieren que los procesos metacognitivos implicados en la lectura tales como la
supervision, el monitoreo y la autoevaluacion, ayudan a enfocar las metas de aprendizaje hacia la
lectura. Comprender la conducta lectora de los individuos es necesario, ya que esto permite observar
las condiciones especificas en las cuales ocurre la lectura y las tareas de lectura a las que el individuo
se enfrenta.

Por lo cual, en un estudio, realizado con 575 estudiantes universitarios, a quienes les aplicaron
un instrumento de autorreporte para medir el uso de estrategias para la comprension de la lectura y
para el estudio de los materiales de lectura relacionados con su escuela, encontraron que tras medir dos
constructos: cognicion analitica como comprension de la lectura y conductas pragmaticas como estudio
y desempefio académico, encontraron que efectivamente los estudiantes universitarios seleccionaban
las estrategias de tomar notas, anotaciones en el texto y dibujar diagramas, es decir hacian un esfuerzo
por organizar la informacion de tal forma que pudieran acceder mas tarde.

En cuanto al test de autorreporte metacognitivo, se encontrd que el uso de las estrategias de
analisis por parte de los estudiantes estuvo asociado a un mejor desempeio académico. En cambio, en
cuanto a las conductas pragmaticas, fue baja la relacion. Dada las expectativas o metas que se habian
planteado los estudiantes.

Los estudiantes leen para comprender y recordar, cuando hacen uso de las estrategias, tanto
pragmaticas como de analisis.

1.3.1. Investigaciones en torno a la comprension de la lectura en el nivel superior.

La importancia de la lectura en la educacién, ha llevado a algunos investigadores a realizar estudios
relacionados con la comprension de la lectura desde distintas perspectivas y con diversos propdsitos, en
diferentes edades y actividades de aprendizaje, tanto con alumnos en desventaja en comprension de la
lectura, como con alumnos (lectores) expertos (Carranza, Celaya y Herrera, 2004). De igual forma, se
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han desarrollado modelos, procedimientos y estrategias para fomentar la lectura comprensiva en los
niveles basicos, medio superior, y en menor medida en el superior (Contreras y Covarrubias, 1999;
Greybeck, 1999; Macias, et. al., 1999).

Los resultados obtenidos en estas investigaciones ha encontrado varios factores que inciden
directa o indirectamente en el aprendizaje de los contenidos a partir de la lectura, como son: los
conocimientos previos (Castafieda, 1999), la comprension, el razonamiento, la memoria, la atencion,
las estrategias de ensefianza y aprendizaje (Carranza, Celaya y Herrera, 2004; Castafieda, 1999;
Gonzélez, 2004; Hidi, 2001; Poggioli, 2003; Romero, 2001); la construccion de una representacion
mental del texto Kintsch (1992; Mezquita 2000) y de la situacion descrita por el texto, la cual
involucra, usualmente, la integracion de la informacion provista por el texto y por los conocimientos
previos del lector; de igual forma, las caracteristicas propias del texto (Gonzalez, 2004; Henk y Stahl,
1989; Junt y Stahl, 2000; Larson, Britt, y Larson, 2004; McNamara, 2004; Poggioli, 2003; Romero,
2001).

Hidi (2001) por su parte, expone que la estructura del texto juega un papel fundamental, en la
comprension, interés y recuerdo de la informacion por parte del lector; la metacognicion y
autorregulacion (Flavell, 1979; Pintrich, 1998; Taraban, Herr y Rynearson, 2004; Vargas y Arbelaez,
2001); asi como, los aspectos afectivo-motivacionales, y las caracteristicas del lector (Poggioli, 2003).
Mas recientemente se ha encontrado que las creencias espistemologicas también juegan un papel
fundamental en el aprendizaje y apropiacion del conocimiento (Buchl y Alexander, 2004).

Estudios realizados particularmente con los nifios, han explorado su conocimiento sobre las
estrategias utilizadas, el efecto de éstas en su rendimiento, en los propositos de la lectura y su
conocimiento metacognoscitivo acerca de los procesos involucrados en la comprension de textos. Los
estudios se han llevado a cabo con el uso de técnicas, tales como: informes verbales, preguntas de
comprension, obtencion de puntuaciones para medir la confianza del sujeto en sus respuestas a
preguntas de comprension, pruebas cloze, medidas del procesamiento y autocorrecciones realizadas
durante la lectura.

Las técnicas antes mencionadas, se utilizan para apreciar de alguna manera la forma como los
individuos procesan la informacion que estan tratando de comprender. Es decir:

Los informes verbales son reportes orales que los individuos hacen en voz alta y que el
investigador graba para posteriormente transcribirlos y determinar los procesos y las estrategias
involucradas en el proceso de comprension.

Las preguntas de comprension, como su nombre lo indica, son preguntas de alto nivel que se
hacen a los lectores una vez concluida la lectura de un texto.

Las puntuaciones para medir la confianza del lector en sus respuestas a preguntas de
comprension, son las que se obtienen de preguntarle cudn seguro estd de sus respuestas con respecto a
un texto leido.

Las pruebas cloze son aquellas que sirven para determinar el nivel de comprension de un texto.
Una prueba cloze es un texto cuya primera oracion se presenta de forma completa mientras que a las
oraciones subsiguientes se les elimina una palabra cada cierto nimero de palabras (tres, cuatro, cinco);
el lector debe revisar todo el texto e ir completando cada espacio en blanco con la palabra correcta. No
se admiten sinonimos, por lo que esta en la obligacion de completar la oracion con la palabra que
aparece en el texto original.
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Las dos ultimas técnicas se utilizan para medir comprension, se disefian de acuerdo con los
propositos del estudio que se va a llevar a cabo.

Estudios similares han sido realizados con adultos, encontrandose que éstos si evalian su
comprension durante el proceso de la lectura. Si encuentran una confusion, le dedican tiempo extra al
segmento del texto que la contiene y leen las oraciones previas y las siguientes con el fin de clarificarla.

Particularmente, en el ambito de la ensefianza superior, se sobre entiende que los estudiantes
universitarios deben "comprender o entender" el contenido de los textos especificos de su disciplina
(Carlino, 2005) es decir, los alumnos deben (o deberian) tener habilidad para interpretar sutilezas
conceptuales, hacer implicaciones y construir productos escritos, que den cuenta de la competencia
metatextual e intertextual (Areiza y Henao, 1999). Sin embargo, a menudo encontramos alumnos que
no comprenden lo que leen por falta de habilidades para la lectura comprensiva y por tanto, presentan
limitaciones para generar la produccion escrita de un resumen coherente y cohesivo; asi como,
generalizar o transferir lo que han aprendido a situaciones diferentes a las que originaron su aprendizaje
(Vargas y Arbeléez, 2001).

Carranza, Celaya y Herrera (2004) destacan algunos trabajos de investigacion que han abordado
el tema de la comprension lectora, entre los cuales encontramos, los realizados para: diagnosticar la
predisposicion de los alumnos a la lectura (Cadile y Cadile, 2002), analizar y evaluar las habilidades
para la lectura comprensiva (Macias, et al., 1999; Martinez, Montero y Pedrosa, 2001; Otero, 1997),
determinar los factores que afectan la comprension (Alliende, Condemarin y Milicic, 1993; Macias, et
al., 1999; Otero, 1990;) y los mecanismos que operan en dicho proceso (Areiza y Henao, 1999).
También estan quienes desarrollan modelos, procedimientos y estrategias para fomentar la lectura
comprensiva (Alzate, 1999; Bernard, Feat, San Ginés y Sabido, 1994; Izquierdo y Rivera, 1997). La
mayoria de los trabajos estan orientados a la problematica de la comprension en los niveles inicial y
medios de la educacion. Pocos estudios analizan el tema en la ensefianza superior (Contreras y
Covarrubias, 1999; Greybeck, 1999; Macias, et al., 1999), particularmente, la lectura y la escritura en el
contexto universitario, como un medio para aprender.

Carranza, Celaya y Herrera (2004), realizaron un estudio para evaluar las competencias y
posibles deficiencias en la lectura comprensiva, en estudiantes de 5° semestre de la carrera de Ciencias
biologicas de la Universidad Nacional de Coérdoba, en Argentina. Se solicitdé a los alumnos que
efectuaran el andlisis de un fragmento del libro Zoologia de los invertebrados, de Barnes (1989),
utilizado en el estudio de una asignatura especifica. Se les entreg6 la prueba impresa con un fragmento
de 252 palabras, transcrito textualmente y organizado en tres parrafos correspondientes al tema
"Celoma". Dicho tema, propuesto por la profesora responsable de la asignatura, representa un concepto
previo de valor taxonomico y evolutivo, que los alumnos han adquirido en la correlativa precedente y
deben aplicar e integrar a los contenidos de su materia.

De acuerdo con las consignas establecidas, los estudiantes-lectores debieron realizar las
siguientes actividades:

1) Escribir un titulo pertinente, completo y representativo al fragmento. Estas cualidades se
definieron como: pertinencia, incorporar términos que sefialan la idea principal; completo, distinguir
los aspectos mas relevantes de la idea principal y representativo, hacer referencia a la estructura global
del tema. (Por la tematica del texto debian incluir términos o sindnimos de cavidad corporal, diversidad
estructural, metazoarios).

2) Subrayar la(s) idea(s) principal(es) y encerrar entre paréntesis las ideas subordinadas.
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3) Elaborar un resumen de cinco renglones, el cual debia ser: coherente, completo y sin exceder
dicha extension; es decir, presentar una relacion y secuencia ordenada de las ideas mas relevantes del
texto, jerarquizar la idea principal y las subordinadas en un orden ldgico y contener los aspectos mas
importantes del tema.

4) Seleccionar cinco palabras clave representativas de la temadtica tratada, sin redundancia ni
errores.

5) Detectar posibles incongruencias en el texto.

Respecto a esta ultima actividad, se introdujo en forma intencional una frase notablemente
inconsistente en el 31% de las pruebas entregadas. La discrepancia se afiadi6 a punto seguido de las dos
ultimas lineas del segundo parrafo y decia: "...En su interior se desarrollan los 6rganos dentro de un
amplio espacio, esto les permite un mejor funcionamiento". Dicha afirmacion, relacionada con el
concepto de celoma, se anotd a continuacion de la definicion de acelomados (organismos sin celoma).

Este material se distribuy6 a 50% del total de la poblacion de alumnos (95) y los datos que se
presentan corresponden a 20 estudiantes que voluntariamente resolvieron la prueba. Quienes no la
hicieron, argumentaron que el analisis del fragmento del texto les consumia demasiado tiempo. La
prueba fue entregada después de la ultima evaluacion parcial de la materia cuando, supuestamente,
existe una mayor interaccion entre los alumnos y el libro de texto. Los resultados de la prueba fueron
tabulados de acuerdo con los criterios establecidos para resolver las consignas.

Como resultado de esta investigacion, se encontrd que la mayoria de los alumnos incluyeron un
titulo al fragmento; sin embargo, s6lo uno reunid los tres requisitos: pertinente, completo y
representativo. Los restantes colocaron titulos pertinentes y aproximadamente la mitad de ellos fueron
completos. Cuatro alumnos elaboraron titulos incorrectos: dos de ellos emplearon elementos de la idea
secundaria como parte del titulo, los demés incorporaron incongruencias, demostrando un manejo
incorrecto de los términos y, por ende, de los conceptos; por ejemplo, incluir metazoarios y
platelmintos o referirse a invertebrados solamente o aludir exclusivamente a la funcion del liquido
intracavitario.

De acuerdo con los criterios preestablecidos, quince alumnos (75%) elaboraron un resumen. De
esa cantidad, tres (15%) reunieron las cualidades: coherente, completo y de extensiéon adecuada.
Muchos lo redactaron empleando la estrategia de copia-sustraccion. Si bien, la mayoria de los
resimenes no excedieron el espacio disponible, algunos mostraron falta de coherencia (5-25%) y otros
incorporaron errores conceptuales (2-10%). Dos alumnos (10%) no hicieron resumen, en cambio,
elaboraron un esquema conceptual mediante la asociacion de términos. Los alumnos que procedieron
correctamente aplicaron habilidades cognitivas y metacognitivas para comprender lo leido.

Entre los alumnos que resolvieron las consignas, hubo quienes mostraron dificultades para
jerarquizar las ideas y diferenciar la proposicion principal de las secundarias. Varios de ellos, no
pudieron seleccionar un titulo completo y representativo de la tematica tratada. Les result6 dificil
identificar claramente el eje tematico del fragmento y sus elementos mas relevantes. No apelaron a sus
conocimientos previos para reconocer la estructura del texto y reflejarla en el resumen. Ademads,
muchos fueron incapaces de identificar la discrepancia. Todo indica que evallian y regulan en forma
deficiente su comprension lectora.

La finalidad determina qué habilidades y capacidades deben ponerse en juego en la lectura. Un
texto no se lee de la misma forma para pasar el tiempo, identificar las ideas principales, buscar el mejor
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titulo, deducir conclusiones o hacer un juicio critico del mismo. Un buen lector emplea procesos
mentales que le permiten identificar la estructura del texto y actualizar sus esquemas (Contreras y
Covarrubias, 1999).

La lectura comprensiva del texto cientifico que aqui se analiza, a pesar de carecer de una buena
adaptaciéon de su version original en inglés, implica que el sujeto recuerde lo que ya sabe, para
actualizar y ampliar la red conceptual. Cuando no se evocan las ideas previas sobre un tema
determinado no se tienen esquemas disponibles para activar un conocimiento especifico y, por tanto, la
comprension serd muy dificil o quiza imposible (Quintana, 2006). Los resultados de estos estudios
muestran las dificultades mas significativas que tienen los alumnos en la comprension de textos. Estas
se relacionan con inconvenientes en la forma de asimilar la informacion que ofrece el texto, fallas en la
recuperacion de los conocimientos previos y la falta de autorregulacion del proceso de comprension.

Los alumnos que fragmentan la informacion que obtienen de la lectura, dificilmente pueden
seleccionar del conjunto de sus conocimientos previos los mdas relevantes para integrar la nueva
informacion. Luego, les sera imposible localizar el origen de sus dificultades y por ultimo, no
detectaran los signos de la falta de comprension. En consecuencia, no podran analizar la informacion
del texto y activar los conocimientos significativos (Benito, 2000).

Los resultados indican que algunos alumnos todavia no han alcanzado este nivel de lectura
comprensiva, definida por De Zubiria (1997) como lectura elemental de decodificacion terciaria. Tal
situaciéon debe llamar a la reflexion a los profesores universitarios que sobreentienden que sus
estudiantes "deben comprender" los contenidos disciplinares especificos en los textos cientificos

Otros estudios son los realizados por Mayer y Wittrock (1996, cit. por Villalon; en Castaneda,
1982) diseniados para favorecer el desarrollo de la comprension lectora a través de la ensefanza de
estrategias metacognitivas, muestran también resultados positivos por quienes han recibido instruccioén
explicita acerca de como planificar, realizar y evaluar su desempefio. Se ha observado asi que la
transferencia de los aprendizajes alcanzados se logra de manera mas efectiva a través de los programas
que tienen como objetivo el desarrollo metacognitivo y no simplemente la ensefianza directa de
determinados contenidos.

1.3.2. Investigaciones en México.

En un estudio realizado en el Instituto Tecnoldgico de Pachuca, Hgo., por Baume, Altamirano, Mufioz
y Ledn (2005), propusieron incluir un proyecto de desarrollo de habilidad verbal y matematica, y de
nivelacion de conocimientos especificos, en los cursos de nivelacion para estudiantes de las carreras de
ingenieria no aprobados en el examen de admision correspondiente al periodo agosto-diciembre de
2005; asi como en el curso propedéutico, para aspirantes a ingresas a las diferentes carreras que se
ofrecen en el Instituto Tecnoldgico de Pachuca.

Aunque estos dos cursos tuvieron distintas caracteristicas en cuanto a duracion, horas por
semana de clase y otras mas, se encontré que los estudiantes del curso propedéutico pudieron aplicar
mas los conocimientos pues hubo posibilidad de desarrollar ejemplos, en comparacion con los
estudiantes del otro grupo que por cuestiones de tiempo de duracion del curso no pudieron hacerlo. Una
variante importante es que también se capacitdé a los maestros que estuvieron impartiendo clases en
estos cursos, y el apoyo de los mismos resulté fundamental.
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De igual forma, se pudo apreciar en este estudio que la comprension verbal es fundamental para
la comprension de las matematicas. Y que la implementacion conjunta de estos contenidos en un curso
de preparacion permite obtener mejores resultados en el desempefio de los estudiantes.

Otros estudios son los realizados en la Facultad de Psicologia de la FEZ Iztacala por Arroyo,
Canales, Morales, Silva y Carpio (2007), desde una perspectiva interconductual donde se caracteriz6 a
la comprension de la lectura como ajuste lector. Consideraron que conceptuar la comprensiéon como
ajuste lector no s6lo implica un cambio de nombre, sino que conlleva un cambio en las bases
conceptuales que le dan sostén y por tanto un cambio en la manera de abordarla. En consecuencia y
congruencia con la légica que fundamenta esta caracterizacion del ajuste lector, la explicacion de la
interaccion entre el lector y el texto debe desencadenar en el andlisis funcional de los factores que la
modulan y no en la postulacién de mecanismos internalizados.

En la Universidad Auténoma de Zacatecas, Diaz, Arenas, y Jiménez (2008) aplicaron un estudio
donde se plante6 evaluar los procesos cognitivos relacionados con la comprension lectora de los
alumnos de psicologia con respecto a un texto especifico en el transcurso de la licenciatura. Como
objetivo particular se propuso elaborar un patréon de desarrollo cognitivo sobre la comprension del texto
de estos alumnos.

La hipotesis formulada supone que los alumnos de los cursos inferiores tienen mejor
comprension de textos narrativos en comparacion con los textos expositivos, con base en el modelo
construccion- integracion (CI) formulado por Kintsch (1984, 1998), como uno de los modelos mas
reconocidos y aceptados actualmente sobre la comprension del texto. En este modelo se tiene en cuenta
el tiempo de lectura, la activacion de conceptos, el reconocimiento de frases, el recuerdo del texto y el
resumen o sintesis del texto.

En el estudio, participaron un total de 100 alumnos de manera voluntaria, de la Unidad
Académica de Psicologia de la Universidad Autébnoma de Zacatecas. La muestra se integro por 20
alumnos de segundo semestres, 20 de cuarto, 20 de sexto, 20 de octavo y 20 de décimo semestre.

Los estudiantes fueron expuestos a una prueba de lectura que contenia cuatro ldminas de power
point que se elabord para analizar la base textual, las relaciones propositivas y el modelo de la
situacion. En la primera lamina se expone un texto expositivo sin imagen sobre la psicopatologia del
desarrollo. La segunda presenta un texto narrativo con imagen sobre un dilema moral. La tercera se
refiere al texto narrativo sin imagen respecto a los valores familiares. La cuarta consta de un texto
expositivo con imagen respecto del modelo ecologico del desarrollo de Bronfenbrenner.

Como resultado de este estudio se encontrd que la mayoria de los alumnos universitarios de
Psicologia construyen adecuadamente la base textual, pero surgen dificultades en las fases de
construccion de relaciones propositivas y el modelo de la situacion. Las dificultades son mayores ante
texto narrativo, debido al predominio de la lectura de textos en psicologia.

Un estudio mas, es el realizado por Cepeda, Rodriguez, Lopez y Santoyo (2008) en la FES
Iztacala de la UNAM, donde con base en la estrategia de analisis de textos cientificos, desarrollada por
Santoyo (1992, 2000 y 2005; en Cepeda, Rodriguez, Lopez y Santoyo, 2008) con el cual se busca
proporcionar a los estudiantes habilidades para ser participantes activos en el andlisis de discusiones
cientificas basicas y metodologicas; se planted probar la aplicabilidad del modelo con estudiantes de
tercer semestre de la carrera de psicologia, bajo un disefio pre-postest. Dicho grupo fue instruido a
través de un curso taller de cinco sesiones en el uso de las estrategias.
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Este taller fue divido en tres fases: en la primera fase se aplico un Pretest, el cual consistio en la
presentacion de un articulo y de responder a ciertas preguntas a través de un cuestionario sin tiempo
preescrito. La segunda fase se dividio en tres partes, las cuales consistieron en dar a conocer a los
alumnos las categorias del modelo de comprension y anélisis de textos desarrollado por Santoyo (1992-
2001; en Cepeda, Rodriguez, Lopez y Santoyo, 2008), simultdineamente se manejaron ejemplos y se
solucionaron preguntas realizadas por los alumnos. Posteriormente se les dieron cinco articulos de
revistas a lo largo de cinco semanas, de las cuales deberian identificar las categorias prescritas, se
moldeaba y retroalimentaba de los analisis correctos. La ultima fase consistio en la aplicacion de un
Postest.

Los resultados indican diferencias favorables después del entrenamiento, ya que mejoraron su
ejecucion en la evaluacion de las habilidades de analisis. El hallazgo principal de este estudio permite
identificar como los alumnos y su interaccién con diversos textos cientificos a través del tiempo, les
posibilita la adquisicion de habilidades y competencias para desarrollar una adecuada comprension
lectora.

No obstante todos estos estudios relacionados con la lectura, es indudable que ninguno de ellos
se ha abocado a ensefiar a leer para aprender. Por lo que una propuesta del presente trabajo, es mostrar
al estudiante de nivel superior como utilizar a la lectura como su principal recurso de aprendizaje, para
lo cual, se propone un modelo estratégico donde la figura del tutor sirve como el mediador para generar
el aprendizaje estratégico. Asi entonces en el siguiente capitulo se expone la relevancia de la tutoria en
dicho proceso, como la formacion del tutor para poder brindar una tutoria especializada que apoye a los
estudiantes en la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, en el contexto universitario.
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CAPITULO II

LA TUTORIA, UN APOYO EN LA ATENCION DE PROBLEMAS RELACIONADOS
CON LA LECTURAY EL APRENDIZAJE.

2.1. Referentes teoricos a partir de los cuales se podria sustentar la tutoria.

La tutoria es una actividad que ha cobrado fuerza en el ambito educativo en los dltimos 13 afios en las
Instituciones de Educacion Superior (IES) de nuestro pais, los documentos oficiales de la Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES) como institucion
reguladora o promotora de la accion tutorial, no indica un referente epistemologico que avalé la
presencia de esta figura en el acompafiamiento académico. Por lo que en el presente trabajo, se exponen
algunos enfoques que han propuesto la tutoria como parte de sus principios basicos, a fin de
documentar dicha propuesta.

e Enfoque sociocultural.

Vygotsky (1973), considera en su obra, que tanto los conocimientos como los procesos cognitivos son
transmitidos socialmente. Particularmente destaca la participacion del adulto como mediador en esos
procesos.

Los conceptos basicos que pueden considerarse de gran relevancia son:

1. Internalizacion. Las personas que interactian con el nifio le proporcionan una serie de
instrumentos para la solucion de problemas, que luego él internaliza. Por tanto todas estas
funciones mentales superiores son primero externas, puesto que son sociales antes de ser
internas, mentales en sentido pleno.

La internalizacion se lleva a cabo de modo gradual: al principio el adulto o el compafiero méas
experto dirige y guia la actividad del nifio; progresivamente ambos comienzan a compartir
funciones en la solucién de los problemas planteados, tomando el nifio la iniciativa y
corrigiéndole y guiandole el adulto cuando es necesario. Finalmente el adulto cede el control al
nifio, que lleva a ahora la iniciativa, limitdndose la funcién de aquél a observar y apoyar su
actuacién. Una vez internalizadas, esas funciones mentales constituyen la base del pensamiento
infantil autonomo.

2. Zona de desarrollo proximo. Es en este contexto de la paulatina internalizacion de las
actividades cognitivas, inicialmente compartidas, donde introduce Vygotsky (1973) su concepto
de “zona de desarrollo proximo”. Se refiere a la distancia entre el nivel de desarrollo actual de
un nifio, determinado por su capacidad para solucionar problemas de forma independiente, y el
nivel superior de desarrollo potencial definido por su capacidad de actuacion guiado por un
adulto o compafiero mas experto.

Por tanto, con la ayuda de otros sujetos mas preparados, los nifios pueden llevar a cabo tareas
gue no son capaces de realizar en un trabajo independiente. Considera el autor que las
habilidades implicadas en estas tareas estan siendo internalizadas; no estan todavia maduras,
sino en proceso de maduracion.

3. Funciones del instructor. En este proceso el instructor desempefia una triple funcién. En primer
lugar, comunica al nifio los conocimientos y las estrategias cognitivas necesarias para la
solucion de problemas, lo que lleva a cabo de varias formas: contandole lo que tiene que hacer,
subdividiendo el trabajo en etapas mas facilmente alcanzables o0 modelando las estrategias mas
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idoneas en cada caso. En segundo lugar, le ayuda reduciendo la carga cognitiva, asumiendo
responsabilidades en algunas partes del proceso, permitiendo asi que el nifio llegue a actuar de
modo independiente, debe ir incrementando su responsabilidad y cederle de forma progresiva el
control sobre su actuacion.

4. Tutorizacién. Desde una perspectiva anéloga, se concibe la instruccién como tutorizacion que
desempefia las siguientes funciones: inicialmente el modelado, para mostrar al alumno que lo
que debe hacer es posible e interesante; tan pronto como el alumno empieza a participar, la
labor del tutor es la de apoyo, reduciendo el nimero de variables que ha de manejar en su tarea,
segmentandola y ritualizdndola; una vez aprendidos y dominados los distintos médulos de la
tarea, el tutor debe ir ensamblandolos en blogques cada vez mayores, en consonancia con la zona
de desarrollo proximo. Aqui se da el préstamo de conciencia, ya que sélo el adulto conoce la
meta de la actividad en la que, junto con el nifio, esta participando.

El profesor debe ser entendido como un agente cultural que ensefia en contexto de practicas y
medios socioculturalmente determinados, como un mediador esencial entre el saber sociocultural y
los procesos de apropiacion de los alumnos. Asi, a través de actividades conjuntas e interactivas el
docente procede promoviendo zonas de construccién para que el alumno se apropie de saberes,
gracias a sus aportes y ayudas estructuradas en las actividades escolares, siguiendo cierta direccion
intencionalmente determinada (Hernandez, 2006).

e Modelo integrador de la tutoria.

El modelo integrador de la tutoria, desarrollado por De la Cruz, Garcia y Abreu (2006) define a
la tutoria como proceso formativo de caracter sociocognitivo personalizado, dirigido a convertir a los
novatos en individuos competentes mediante su integracion a comunidades de practica y redes de
expertos que resuelven problemas en ambientes dindmicos y complejos, donde crean y recrean la
accion profesional, y en su caso generan conocimientos avanzados.

En el proceso de incorporarse a la comunidad de précticas, el alumno aprende de los lideres del
equipo, de otros expertos integrados en el mismo, del personal técnico y de sus propios compafieros en
formacion. El proceso termina cuando el tutorado se incorpora en virtud de sus altos estandares de
desempefio, a redes de expertos nacionales, regionales o globales obteniendo asi el reconocimiento de
sus pares.

De acuerdo con estos autores, la tutoria es un proceso que se sucede en multiples roles que
coexisten simultaneamente y que pueden desarrollarse por uno o varios individuos, generalmente
ejercida por redes de expertos. Asi entonces, ellos propusieron con base en la teoria de los roles de
Deutsch y Krauss (2001), un modelo integrados de ocho roles, donde cada rol abarca diferentes
funciones, actividades y etapas.

Modelo de los ocho roles de la tutoria.

Existen dos roles centrales que configuran un eje vertical, los cuales organizan a la tutoria en su
conjunto. Estos dos ejes son:

1) De formacion en investigacion, que tiene dos vertientes: primero sustentar la préactica
profesional con la mejor evidencia cientifica disponible, y segundo, generar nuevo
conocimiento, siendo esta una funcion mas propia del posgrado.
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2) De formacion profesional, se enfoca a desarrollar la capacidad del alumno para actuar en los
ambientes dinamicos y complejos donde se ejerce la profesion.

Estos dos roles son indispensables para la educacion superior. El eje horizontal se conforma por dos
roles centrales (docente y socializador) y cuatro subsidiarios como se enuncian a continuacion:

3) Docente, favorece que el estudiante domine el campo y sea capaz de transmitir su conocimiento.

4) Socializador, mediante el cual los tutorados se incorporan a las comunidades profesionales o de
investigacion.

Existen dos roles subsidiarios del rol docente:

5) De entrenamiento (coaching), relacionado con el desarrollo de habilidades y destrezas que
implican la transmision del conocimiento tacito, el cual se ensefia de manera vivencial y
demanda la supervision y realimentacion de los tutorados.

6) De consejeria académica, con el desempefio de este rol se busca ayudar a los alumnos tanto en
la planeacion y seleccion de sus actividades académicas como en los aspectos normativos del
centro educativo.

Los tres roles: docente, entrenamiento y consejeria académica constituyen una triple dirigida al
dominio del corpus del conocimiento del campo. Asi mismo existen otros dos subsidiarios del
socializador:

7) De patrocinador, que favorece el acceso a los recursos financieros, técnicos y humanos
derivados del conocimiento y prestigio del tutor, indispensables para la formacién e insercion
del alumno en el campo disciplinar o profesional.

8) De apoyo psicosocial, dirigido a apuntalar al alumno con las condiciones sociales-materiales,
emocionales y motivacionales necesarias para su desarrollo.

Los roles socializador, patrocinador y de apoyo psicosocial constituyen una segunda tripe
dirigida a promover la integracion social al campo.

De esta forma el proceso tutorial queda organizado por ocho roles que le dan estabilidad y
sentido. Su descripcion fue desarrollada pensando tanto en la formacion de profesionales que requieren
una licencia de ejercicio como en la de investigadores, lo cual ocurre principalmente en el posgrado.

Este modelo permite articular las funciones de la tutoria que tradicionalmente se han
considerado por separado, para responder a las necesidades formativas de la sociedad del
conocimiento. EI modelo integrador impulsa a los actores de este proceso a ser conscientes de sus
acciones y promueve una practica tutorial reflexiva, planeada, autorregulada y efectiva.

e Aprendizaje centrado en el estudiante

El aprendizaje se ha convertido en uno de los mayores desafios de nuestra sociedad y de la
educacion formal. Asi las instituciones educativas tienen la responsabilidad de generar condiciones que
posibiliten a los individuos lograr aprendizajes relevantes para lograr su insercién social y productiva
asi como la construccién de una identidad personal, dentro de un contexto sociocultural determinado.
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Para ello, estan obligadas a incorporar alternativas innovadoras que impulsen la apropiacion del
conocimiento, incorporando en su curriculo los ejes que propone Jacques Delors: conocer, hacer,
aprender, convivir, ser (Angeles, 2003).

Algunas instituciones han emprendido acciones en ese sentido, reconociendo nuevas
experiencias de aprendizaje, espacios y actividades de formacion no convencionales. Asi mismo se han
desarrollado propuestas orientadas a la incorporacion de nuevos métodos de ensefianza para aprender,
en la perspectiva de lograr una mayor integracion del conocimiento, la capacidad de solucion de
problemas, de fomentar la participacion en equipos o de incentivar un comportamiento mas autbnomo
por parte del estudiante. Sin embargo, la posibilidad de lograr el objetivo sefialado supone una
transformacion radical en el enfoque a partir del cual opera la institucion educativa.

Asi entonces, la posibilidad de intervenir en el mejoramiento del proceso de aprendizaje
requiere de propuestas educativas sustentadas en enfoques de naturaleza cognitivo —contextual o socio-
cognitiva, que atienda integralmente al sujeto. Se pretende transitar hacia enfoques y propuestas
educativas centradas en el aprendizaje, caracterizado por incorporar un conjunto de objetivos,
estrategias y recursos orientados a lograr aprendizajes significativos, enfatizando la autonomia del
estudiante.

En el modelo paradigmatico de la ensefianza para el aprendizaje, la finalidad de la intervencion
pedagdgica es contribuir a que el alumno desarrolle la capacidad de realizar aprendizajes significativos
por si mismo, en una amplia gama de situaciones y circunstancias (Coll, 1997). Para lograrlo, al
profesor no le basta transmitir sus saberes mientras los estudiantes escuchan pasivamente, aunque sepa
mucho de su préactica y su disciplina. Su papel le requiere mediar entre los objetos de estudio y el
aprendizaje, compartir y propiciar experiencias y conocimientos, para construir con sus alumnos
nuevos significados. Lograrlo le implica convertirse en un profesional reflexivo, en el educador que:

» Piensa criticamente su area de conocimiento, se ocupa de comprender sus premisas y nucleos
conceptuales, sus categorias analiticas, métodos y procedimientos, y las formas posibles de
aprovecharlos en la ensefianza.

» Toma conciencia y analiza criticamente sus propias ideas y creencias acerca de la persona del
estudiante, su rol como docente, la ensefianza y el aprendizaje, y esta dispuesto al cambio.

» Promueve aprendizajes que tengan significado y sentido y que sean funcionales para sus
estudiantes. Esto conlleva generar:

o El interés de los estudiantes, presentando los nuevos conocimientos de modo que
puedan relacionarlos con su universo de intereses, y confrontarlos con sus ideas previas.

o Procesos de reelaboracion de conocimientos, paralelamente al desarrollo de habilidades
de pensamiento, propiciando que los estudiantes problematicen y se cuestionen sobre los
contenidos que estudian, y que los contenidos y metas planteadas les signifiquen un reto
suficiente.

o Una atencion especial al desequilibrio que producen las aproximaciones incompletas y
los errores, promoviendo que los estudiantes reflexionen sobre sus causas, Yy
apoyandolos para que desarrollen los procesos que les permite rectificar y alcanzar
mejores comprensiones.
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» Presta ayuda pedagdgica adecuada a la diversidad de necesidades, intereses y situaciones en que
se involucran sus estudiantes, les apoya para que valoren sus metas, desarrollen su potencial y
atiendan a sus necesidades académicas, apoyando sus procesos de construir autonomia,
particularmente promoviendo aquellos en los que el alumno se auto-dirige y asume la
responsabilidad y el control de sus aprendizajes (Diaz-Barriga y Herndndez, 2002).

La docencia centrada en el aprendizaje le implica al profesor reflexionar sus propias
concepciones sobre las personas que aprenden y las formas como aprenden, sobre el valor y el interés
de lo que ofrece para que aprendan; sobre como lo organiza, lo introduce y lo desarrolla, a fin de
verificar si en su practica estd efectivamente considerando lo que el estudiante necesita hacer para que
pueda atribuir significado a los conocimientos que son su objeto de estudio.

Los actos educativos no se limitan a las estrategias docentes ni a la planeacion de la clase. Se
encuentran, asimismo, en los programas de estudio, en la realizacion de cada sesion y el desarrollo de
sus contenidos, pero se expresan fundamentalmente en las relaciones del profesor con el estudiante y
sus propositos formativos, y en las del estudiante con sus pares, consigo mismo, con sus objetos de
estudio y con sus metas formativas. En lo que concierne al profesor, se centran sobre todo en las
actividades que propicia en el alumno, el interés que le genera, el tipo de ayuda que le presta vy,
principalmente, en lo que hace para propiciar su autonomia y la responsabilidad de su propia
formacion. Se trata de una tarea cuyo valor e importancia s6lo se compara con la responsabilidad que
conlleva.

Entre las premisas fundamentales de la ensefianza centrada en el aprendizaje, existen dos que
fungen como ejes estructurantes:

» La concepcion de las acciones educativas como sistema articulado en funcion del aprendizaje;
es decir, la consideracion de las interrelaciones entre:

o las acciones de planeacién, que abarcan el disefio de planes y programas de estudio,
tanto como la planificacion de los procesos cotidianos de mediacion;

o las de realizacion, que consisten en la aplicacion de lo planeado en procesos reales de
ensefianza y aprendizaje, y

o las de seguimiento y evaluacion, referidas a las acciones orientadas a conocer los
procesos de avance y superacion de dificultades de los estudiantes, y a evaluarlos con
fines formativos.

» La consideracion de los momentos didacticos; es decir, las secuencias de mediacion que mejor
propician que los estudiantes aprendan. Introducir un nuevo tema, construir nuevos
conocimientos al respecto, verificar las nuevas comprensiones y habilidades y recapitular lo
aprendido son momentos cuya realizacion implica un pensamiento estratégico capaz de plantear
actividades individuales y grupales -para ser realizadas en el aula o por cuenta propia-, de
manera que favorezcan la interaccion de los estudiantes con los nuevos conocimientos. En ello
estd implicado la relacion del que aprende con la materia de estudio, y los didlogos y
discusiones de los estudiantes con sus pares y maestros, en los procesos de elaboracion,
aplicacion y verificacion de sus nuevas comprensiones. Como parte de estas secuencias, son
fundamentales:
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Sondear y aprovechar las ideas y conocimientos previos de los estudiantes sobre el tema
a estudiar, y atender a sus aproximaciones sucesivas y Sus errores, como puntos de
partida para la consideracion de nuevas perspectivas que hacen posible la reformulacién
necesaria para construir nuevos significados.

Plantear actividades que en efecto produzcan la construccion de nuevos significados, lo
cual implica involucrar procesos complejos de pensamiento. Estos parten
fundamentalmente de plantearse preguntas y se desarrollan en la busqueda de
respuestas; implican cuestionar, buscar y analizar informacion, relacionar, clasificar,
organizar, comparar Yy contrastar diversas perspectivas, resolver problemas,
experimentar, plantear conclusiones, verificar, explicar y argumentar.

Verificar lo aprendido, generando practicas de retrospeccion que alientan a los
estudiantes a reconstruir los procesos que realizaron para elaborar nuevas
comprensiones; es decir, practicas de reflexion meta cognitiva, que permiten recapitular
lo aprendido, hacer conciencia de las propias operaciones intelectuales, consolidar la
comprension y promover la retencion significativa que hace posible la aplicacion de los
nuevos conocimientos.

Promover el estudio autonomo y la elaboracién de trabajos por cuenta propia, que
permiten al estudiante confrontarse con sus propias capacidades, conocer la satisfaccion
de realizar acciones que €l mismo necesita, identificar lo que no comprende y plantear
dudas surgidas de su propio esfuerzo por aprender.

Realizar evaluaciones formativas -es decir, que ofrezcan a los estudiantes informacion
descriptiva y relevante sobre sus propios avances y dificultades-, que involucren la
posibilidad de integrar los conocimientos que son sus objetos de estudio, e impliquen la
aplicacién de procesos intelectuales.

Este tipo de procesos hace posible potenciar que los estudiantes aprendan a aprender, y de

hecho responde a la demanda educativa mas importante de nuestro tiempo. Lo que la escuela puede y
debe hacer en este sentido es lograr que los estudiantes accedan no sélo a la informacion, sino al
conocimiento. Ello es posible a partir del trabajo de reelaboracién y construccion de sentido en el que
desarrollan y aplican sus capacidades intelectuales.

En este sentido, el sustento tedrico del paradigma del aprendizaje esta orientado por un espiritu

humanista donde se coloca al estudiante en el centro del quehacer educativo, buscando hacer realidad
una ensefianza para el aprendizaje como medio para ayudar a quienes tienen mayores necesidades
educativas y contribuir a que el educando realice la formacion que se propone. Esto significa dos retos
fundamentales:

Propiciar el desarrollo del potencial del estudiante para que se convierta en una persona
estudiosa, es decir, en productor autbnomo y perseverante de su propio conocimiento, lo cual
implica reconocer y contribuir a que él reconozca su lugar central en los procesos de
aprendizaje, asi como el papel de la intersubjetividad en la construccion del conocimiento.

Promover que el profesor desarrolle de manera permanente su papel mediador, que facilita, guia
y aporta a los procesos de aprendizaje con una vision centrada en las necesidades de quienes
aprenden.
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Asi entonces, la perspectiva educativa centrada en el aprendizaje y en la formacion de los
estudiantes, implica una docencia que apoye los diferentes procesos para el aprender y el aprender a
aprender. El rol del profesor habra de enfatizar mas en el aprendizaje que en la ensefianza, centrandose
en ensefiar como aprender, en promover el aprendizaje autorregulado o el logro de la autonomia moral
e intelectual y en promover el aprendizaje cooperativo (Mingorance, 2001; en Gairin, Feixas,
Gillamon, y Quinquer, 2004), factores todos ellos vinculados con la tutoria académica.

Por consiguiente, se considera al sistema tutorial un método centrado en el alumno, en el que el
papel del docente-tutor favorece actitudes positivas hacia la ensefianza, hacia sus alumnos, la
institucion, la comunidad, el cambio y la mejora, cuya funcion es apoyar al estudiante a lo largo de su
trayectoria académica, a través de la reflexion, orientacion, informacion y acompafiamiento para el
logro de sus propodsitos formativos. Motivo por el cual, se propuso en el presente trabajo, la
intervencion de la tutoria como medio para fomentar el aprendizaje.

2.2. La tutoria.

La Tutoria se ha convertido en las instituciones educativas en una actividad sistematica y de servicio,
que delimita los problemas y situaciones relacionados con el rendimiento académico de los estudiantes.
Su importancia radica en orientar a los alumnos a partir del conocimiento de sus problemas,
necesidades, inquietudes y aspiraciones profesionales, con el fin de encontrar soluciones a los factores
que interfieren en su aprendizaje (Matthews, 1993).

Esta, comporta una relacion de ayuda, en un clima propicio que va mas alla de la resolucién de
problemas puntuales y concretos para extenderse a la dindmica que conforma el proceso formativo en
toda su extension (Lazaro, 2002; en Alvarez, 2002). Puede potenciar la formacién integral con una
vision humanista y responsable frente a las necesidades del estudiante.

La tutoria como modalidad de la practica docente, no suple a la docencia frente a grupo, sino
que la complementa y la enriquece. Como instrumento de cambio, puede reforzar los programas de
apoyo integral a los estudiantes en los campos académico, cultural y de desarrollo humano, en la
busqueda del ideal de la atencion individualizada del estudiante en su proceso formativo. La tutoria
como actividad complementaria en la docencia, favorece el intercambio social, no sélo entre el alumno
y el tutor, sino con su entorno escolar, familiar y la comunidad. Este se enfoca a fomentar en el
estudiante la comprension del proceso y del producto del aprendizaje, orientado basicamente a mejorar
su rendimiento académico.

Como proceso, tiene una cualidad temporal que se expresa definiendo etapas o momentos de
formacion y retroalimentacion de los propositos y acciones de los actores. La tutoria en este sentido, no
se reduce a una sola accion: supervisar, sino mas bien diversifica; apoya, orienta, motiva, modela, no es
tampoco un resultado, se modifica segiin el momento o etapa en la que se inicia la interaccion tutor-
alumno; en el continuum del tiempo, se traduce para el tutor en una extension de su actividad docente;
para el alumno, en continuidad de su formacion profesional; es flexible, pues se adapta a los propositos
de los participantes para definir a la vez el modo predominante de la interaccion activa, gradual o
estratégica (Villegas, 2001).

La tutoria como alternativa de solucioén a los problemas de bajo rendimiento, desercién y
rezago escolar en el nivel superior, lleva a mirar al docente como tutor y promotor de una nueva vision
del aprendizaje y del alumno, en una funcion diferente a la ya conocida actividad de ensefianza
tradicional (ANUIES, 2000; UNESCO, 1998).
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Bajo esta propuesta, el docente debe convertirse en el actor estratégico para atender de manera
personalizada los problemas que enfrenta el alumno tanto a nivel personal como escolar, durante su
formacion profesional. Su funcidén es propiciar en el alumno, cambios orientados al aprendizaje
autobnomo, mediante el uso o aplicacion de estrategias que estimulen el desarrollo de habilidades
cognitivas, personales y sociales, en un ambiente de instruccion realimentada, modelada, asi como
sistematizada, centrada en el estudiante, con la intencién de mejorar su rendimiento.

Ser tutor de alguien es en cierto modo hacerse cargo de esa persona, guiarla y ayudarla. La
etimologia latina de la palabra “tutor” remite a significados como “proteger”, “ocuparse de” o
“cuidarse de”, que son caracteristicas propias de un estatuto admitido. En ello reside sin duda uno de
los puntos fuertes de la tutoria: la correspondencia entre los anhelos de los alumnos y la aportacion de
los tutores (Baudrit, 2000). La tutoria comporta, una relacion de ayuda en un clima propicio que va mas
alla de la resolucion de problemas puntuales y concretos, para extenderse a la dindmica que conforma
el proceso formativo en toda su extension (Lazaro, 2002; en Alvarez, 2002).

Lo que caracteriza a la tutoria es que constituye un espacio donde estudiante y tutor cuentan con
elementos para considerar la situacion general del tutorado respecto de su estudio y sus aprendizajes,
tanto en el conjunto de materias que cursa en un momento dado como en su trayectoria a lo largo de los
sucesivos semestres.

Por lo mismo la tutoria es el ambito ideal para reconocer los factores que mas le ayudan o més
dificultan sus estudios, en tanto que alli se trabaja sobre sus avances y rezagos, sus tiempos reales de
participacion en sus clases, de estudio sin docente, sus habitos, estrategias, sus intereses académicos y
las situaciones personales que favorecen o dificultan que alcancen sus metas. Asi, tutor y tutorado
pueden percibir fortalezas y debilidades como indicios que les permiten trazar una ruta coherente de
acciones que el estudiante necesita emprender para superarse y avanzar en su proceso de aprender a
aprender.

Por tanto, la tutoria permite al estudiante (ANUIES, 2000):

. Conocer diversas formas de resolver sus problemas dentro del contexto escolar.

. Comprender las caracteristicas del plan de estudios y las opciones de trayectoria.

. Adquirir técnicas adecuadas de lectura y comprension.

. Desarrollar estrategias de estudio.

. Superar dificultades en el aprendizaje y en el rendimiento académico.

. Adaptarse e integrarse a la institucion y al ambiente escolar.

. Disefiar la trayectoria curricular mas adecuada, de acuerdo con los recursos, capacidades y
expectativas personales, familiares y de la institucion educativa.

8. Seleccionar actividades extraescolares que pueden mejorar su formacion.

9. Recibir retroalimentacion en aspectos relacionados con su estabilidad emocional y su actitud como
futuro profesional de la carrera.

10. Conocer los apoyos y beneficios que puede obtener de las diversas instancias de su institucion
educativa.

NN DN AW

2.2.1. El tutor.

De acuerdo con la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior
(ANUIES, 2000), el tutor es un compafiero temporal que de forma consciente ayuda durante ciertos
momentos y trayectos al estudiante en el desarrollo de todas sus potencialidades como ser Unico e
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individual, orientandolo, asesorandolo, acompafiandolo o sélo escuchandolo. Es un actor educativo
muy importante, en razén de que es un multiplicador del esfuerzo en pro del desarrollo personal y
profesional del estudiante.

El significado del término tutor en educacion, refiere a un profesor de caracter privado que
auxilia de forma individualizada y en diversos ambitos, al desarrollo de un alumno, sin que ello
signifique que esta a cargo de un sujeto o que éste no tiene capacidad o autoridad propia. De tal
manera que en la tutoria, el mentor contribuye en el desarrollo del tutorado sin perder de vista que éste
altimo también posibilita el desarrollo profesional del tutor. Es asi que ambos logran un crecimiento
personal, aun y cuando el objetivo basico es el crecimiento del tutorado (Garcia-Cordoba, Trejo, Flores,
y Rabadan, 2007). Puede contribuir a conformarlo en una persona plena y segura de si misma con base
en sus potencialidades y limitaciones.

Las acciones del tutor deberan tener su sustento en la mejor informacién (confiable, oportuna y
en su caso, especializada), asi como en la formacién para dicho rol, consciente en el ejercicio de la
comprension y el manejo de las técnicas idoneas en el momento apropiado, velando a la vez por la
discrecion y el respeto para con la privacidad del estudiante.

Un tutor no trata con una cifra o un alumno mas. Debera comprometerse y conocer bien la
situacion del estudiante para brindarle orientacién, apoyo y experiencia idonea para una educacion
responsable e integral que responda a las particularidades del sujeto. Tareas que se articulan con otras
labores académicas, docentes y educativas, todo lo cual ha de ser coherente con el plan curricular y el
trabajo de la institucion en conjunto.

La labor tutorial y las iniciativas que de ella se derivan se apoyan también en el equipo de
profesores, administrativos y directivos para que tareas y procesos se integren convenientemente antes
de presentar un caos que se convierta en un derroche de esfuerzos, que s6lo desorienten al alumno o
simulen la actividad tutorial.

El tutor procurara generar una persona que analice su realidad de manera consciente y madura.
Para tutorizar es necesario un profesional que posea saberes relativos a:

e Una vision amplia del quehacer educativo.
e Comprension y uso flexible de los recursos educativos.
e El andlisis de la realidad en la que se desenvuelven los alumnos.

Asi mismo, de procurar desarrollar algunas cualidades como:

Respeto a la individualidad.

Habilidades de comunicacion.

Espiritu de colaboracion.

Calidad moral.

Saber generar ambientes propicios para el trabajo.
Conocimiento de lo pedagdgico y didactico.
Capacidad docente.

Interés por los otros.

Habilidades para resolver conflictos.

Destrezas en el manejo de grupos.
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e Honestidad para con €l y los otros.
e Deseos de actualizacion y superacion.
e Valorar las potencialidades de los jovenes.

El tutor requiere de formacién inicial y continta que lo lleve a tomar consciencia, para lograr los
conocimientos y competencias indispensables que le permitan lograr un cambio en el sistema
educativo. El tutor, adquiere mas responsabilidades y funciones que generan inquietud y complican su
labor. Sin embargo, la conforman en una tarea gratificante que induce al estudiante a ser una persona
consciente y responsable de su ser.

2.2.2. Funciones del tutor (ANUIES, 2000; Alvarez, 2002; Garcia-Cordoba, et. al., 2007).

Es un mediador entre el sistema educativo y el educando.

Proporciona informacion relativa a técnicas de aprendizaje.

Ensefia a organizar, tener un horario y calendarizar actividades.

Asesora para aprovechar las condiciones favorables al desarrollo y contrarrestar o eliminar

aquellas que le sean adversas.

e Instruye para que pueda conocerse, aceptarse y asi poder ser él mismo. Documentarse y recibir
apoyo de otros profesionales.

e Evalla y realimenta con sus conocimientos y apreciaciones al alumno, para que éste, con
conocimiento actle en consecuencia.

e Brinda informacion, recursos y experiencias que permitan al estudiante conocerse y construirse

con mayor consciencia de lo que puede y quiere llegar a ser.

El tutor ejerce como vigilante constante asesorando y orientando las decisiones del sujeto
indicando las conveniencias y desventajas de las decisiones a adoptar, tomando como referente las
caracteristicas del sujeto y las opciones del curriculum, orientando y asesorando aquello que estima
mas para el desarrollo y el bien de la persona. Es una pedagogia del acompafiamiento como indica
Moreau (1990; en Lazaro, 1997), que el profesor realiza durante un periodo de la vida del educando.

2.3.  Antecedentes de la tutoria en el nivel superior.

La tutoria, constituye una de las estrategias fundamentales, correspondiente con la nueva vision de la
educacién superior, propuesta por la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO), en el documento titulado “Recomendacion Relativa a la Condicion
del Personal Docente de la Ensefianza Superior”, publicado en noviembre de 1997, y en la
“Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior en el Siglo XXI: Vision y Accion”, en su “Marco
de Accion Prioritaria para el Cambio y el Desarrollo de la Educacion Superior” (1998), y por la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES, 2000).

La accion tutorial que desarrollan algunas instituciones universitarias no son acciones
novedosas del siglo XXI. Siempre ha formado parte de la tarea docente. “En sus origenes, la
universidad medieval buscaba, en coherencia con su tiempo histdrico, la transmision del conocimiento
0 saber absoluto, el respeto a la verdad y el desarrollo del espiritu de estudio. Como arquetipo de
universidad docente, el papel de profesor era guiar, orientar, autorizar la conducta moral, social e
intelectual de sus alumnos en la busqueda del conocimiento, como via para el crecimiento personal, en
un marco de relacion personal estrecha” (Rodriguez, 2004).
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Los antecedentes de los modelos tutorales desarrollados en algunas dependencias de educacion
superior a lo largo de la historia, han permitido identificar las distintas acciones que en materia de
tutoria a nivel internacional y nacional se han realizado y que al respecto ha retomado la Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES). En su libro, “Programa
Institucional de Tutorias”, “Una propuesta de la ANUIES para su organizacién y funcionamiento en las
instituciones de educacion superior”, afio 2000, hace referencia a la evolucion que ha tenido la
actividad tutorial en algunos paises.

En el Reino Unido, Australia y Estados Unidos, el tutor es un profesor que informa a los
estudiantes universitarios y mantiene los estdndares de disciplina. Los antecedentes mas proximos a la
idea de tutoria académica son los de la Universidad de Oxford, en la que el estudiante tiene un
encuentro semanal con el profesor (tutor) que le es asignado. El alumno prepara un ensayo por semana
para discutir oralmente con su tutor, lo que no excluye que reutilicen otros apoyos educativos.

En los Estados Unidos, en Canadd y en algunos paises europeos, los centros de orientacion en
las universidades constituyen instancias de gran importancia. Estos centros de orientacion existentes
desde la década de los afios treinta, agrupan a especialistas en pedagogia y psicopedagogia en estrecha
relacion con el profesorado ordinario. Tienen un lugar definido dentro de la estructura institucional y
coordinan las actividades del asesoramiento académico con la atencidon especializada a ciertas
necesidades personales, sociales y académicas.

El modelo espafiol de ensefianza superior a distancia desarrollado por la Universidad Nacional
de Educacion a Distancia (UNED), presenta la figura del profesor tutor como el orientador del
aprendizaje autonomo de los alumnos. En la actual reforma educativa espafiola, se considera a la tutoria
como una orientaciéon al alumno, es decir como un factor indispensable para mejorar la calidad
educativa, ademas, se reserva como un derecho del alumno y una obligacion de los centros.

En la Universidad de Navarra y en la Universidad Complutense de Madrid, ‘el asesoramiento
entre iguales” cuenta con una larga tradicion, dada su eficacia comprobada y el enriquecimiento
personal que supone para ambas partes, lo que exige al profesor que forma a los estudiantes en un
tiempo generoso pero con efecto multiplicador. Esta modalidad considera que el profesor universitario,
asesor de sus estudiantes, no tienen porque intervenir en todas y cada una de las necesidades de ellos,
algunas pueden o deben ser atendidas por ayudantes de profesor y/o estudiantes de cursos superiores
que se capaciten y se comprometan con la labor de ayudar a sus compaiieros de cursos inferiores.

El sistema tutorial en la educacion superior mexicana se ha venido practicando desde los inicios
de la década de los afios cuarenta, inicialmente en el posgrado de la Facultad de Quimica de la
Universidad Nacional Autonoma de México.

Desde 1970, en el nivel de posgrado, el sistema tutorial consiste en responsabilizar al estudiante y al
tutor en el desarrollo de un conjunto de actividades académicas y de la realizacion de proyectos de
investigacion de interés comun. Apenas inicia sus estudios, la investigacion se convierte para el alumno
en el centro de su programa particular que concluye con la formulacion de una tesis para obtener el
grado correspondiente. Las experiencias en las tutorias, han influido de tal manera que estan
contemplados en el conjunto de ordenamientos legales del posgrado.

El enfoque tutorial de apoyo al estudiante en el nivel de licenciatura es de reciente aparicion,
surge en algunas instituciones de educacidn superior mexicanas, con la finalidad de resolver problemas
que tienen relacion con la desercion, abandono de los estudios, rezago y baja eficiencia terminal,
principalmente. El sistema tutorial en el nivel de licenciatura se inicié en la UNAM dentro del sistema
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Universidad abierta (SUA), en dos modalidades distintas: individual y grupal. En la primera se atienden
las dudas surgidas en el proceso de estudio particular del alumno y en la grupal se favorece la
interaccion de los estudiantes con el tutor para la soluciéon de problemas de aprendizaje o para la
construccion de conocimientos.

Un momento importante es cuando la ANUIES en el afio 2000 emitid6 dos importantes
propuestas que constituyeron un impulso fundamental para el desarrollo de auténticos Programas
Institucionales de Tutorias en las IES en México:

La primera de ellas fue el compromiso por mejorar la calidad del proceso educativo en este
nivel, en el documento se expresa con claridad “La educacién superior en el siglo XXI: Lineas
estratégicas para su desarrollo, que incluye un apartado destinado a promover la formacién integral de
los estudiantes a través de programas de tutoria para estudiantes de licenciatura, entre otras importantes
acciones” (Gonzalez, 2004).

En el segundo caso, de manera casi paralela, la ANUIES convocd a un destacado grupo de
académicos de siete universidades e instituciones vinculadas con la educacion superior, a reflexionar y
a proponer estrategias para potenciar la formacion integral del alumno, con una vision humanista y
responsable frente a las necesidades y oportunidades del desarrollo de México, que incluyeran
mecanismos viables para disminuir los indices de reprobacion, abandono y rezago escolar y mejorar la
eficiencia Terminal, reunion en la que participd la Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo.

Con relacion al Programa Institucional de Tutorias de la Universidad Auténoma del Estado de
Hidalgo, tiene su origen en el afio 1992 con la integracion de un “anteproyecto de tutoria para
bachillerato y escuelas de nivel medio superior y terminal (Enfermeria y Trabajo Social), basado en los
resultados de tutorias y asesorias promovidas en el nivel superior (I.C.C.A.)” (Rodriguez, 2004). En el
afio de 1996, de manera institucional se implement6 el Programa de Tutorias en el nivel Bachillerato,
con la designacion de cuatro tutores uno para cada escuela preparatoria dependiente. En el afio 2002 el
servicio de tutorias se amplia a los niveles de licenciatura y de posgrado.

Durante el redisefio del Programa Educativo para el nivel Bachillerato, se consideré como
estrategia para el Programa de Tutorias la designacion de un tutor en cada uno de los grupos de primer
semestre por lo que se incorporaron profesores por horas, esta accion se ha realizado de forma
consecutiva para lograr incrementar la cobertura de alumnos tutorados.

2.3.1. Situacion actual de la tutoria en el nivel superior en México en la region Centro-Sur.

Un estudio exploratorio de corte documental realizado por Leon y Lugo (2008), sobre las concepciones
que se tienen con relacion a la incorporacion de la tutoria a la tarea docente en las universidades
publicas estatales de la region Centro-Sur de la ANUIES: Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla, Universidad Autéonoma del Estado de México, Universidad Autéonoma del Estado de Morelos,
Universidad Autonoma del Estado de Guerrero, Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo,
Universidad Auténoma de Querétaro y la Universidad de Tlaxcala, encontraron que los programas
institucionales de tutorias se presentan en algunos casos como parte de un modelo orientado al
desarrollo profesional, al desarrollo personal, al desarrollo académico y de investigacion de los
estudiantes; en algunos otros como herramientas de atencion y apoyo a los indicadores de calidad,
recientemente como una tendencia de innovaciéon que busca una nueva relacion entre docente y
estudiante, donde se reconoce nuevos roles y funciones implicados en esta actividad.
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Particularmente en lo que refiere a la justificacion de sus programas, se asume la accion tutorial
asociada a las tareas de redisefio curricular en donde algunas instituciones asumen la concepcion de la
tutoria inicialmente como una accion de apoyo remedial cuya instrumentacién ayuda a reducir
problemas de rezago y reprobacion escolar, mientras que en otras la concepcion de estos programas
forma parte importante de los modelos educativos.

En algunas universidades la tutoria se asume como:

a) una estrategia de seguimiento a la trayectoria académica de los estudiantes la cual contribuye
al abatimiento de los indices de reprobacion, rezago y desercion estudiantil e incrementar la eficiencia
terminal (UAEH);

b) una estrategia de innovacion curricular que forma parte sustancial de los modelos emergentes
de formacion, gestados como parte de los procesos de reflexion y reforma de algunas universidades, las
cuales tienen como eje principal al estudiante y su aprendizaje (BUAP y UAMex), en el caso de la
BUAP, se asume también como estrategia que puede contribuir a incorporar una nueva perspectiva
sobre el aprendizaje vy la ensefianza misma, donde el papel del docente y del alumno requieren un
cambio radical, el primero tiene una participacion mas comprometida en su propio aprendizaje y el
segundo se convierte en una guia, acompariante y disefiador de espacios de aprendizaje.

En cuanto a la organizaciéon y estructura del programa la mayoria de las universidades
estudiadas han seguido de manera unanime el planteamiento de la propuesta de la ANUIES, aunque al
momento de realizar su estudio, la Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo (UAEH) se
encontraba en un proceso de reflexién y restructuracion de su programa institucional y en el caso de la
BUAP como consecuencia de la resiente restructuracion de su modelo educativo en donde la tutoria es
uno de los ejes transversales que atraviesa el modelo de formacién, la organizacion y estructura del
programa se enfoca bajo dos paradigmas: la BUAP como una comunidad de aprendizaje y el
planteamiento de la organizacion y gestién en red, flexible, horizontal y participativo.

Respecto de las caracteristicas que deben cubrir los tutores y las funciones a desarrolla se
encontrd que existian coincidencias en tres subcategorias:

e Quienes pueden ser tutores. La gran mayoria de las universidades refieren que pueden
ser tutores, aquellos profesores de tiempo completo como de tiempo parcial que se
hayan preparado para ello, mediante un curso o sean reconocidos por un organismo
colegiado como tales. En el caso de la UAEH y la UAEMex ademas de los sefialados
los profesores por asignatura que han participado en los cursos de capacitacion pueden
desempefiarse como tutores.

e Perfil que deben poseer. En cuanto a los conocimientos que deben poseer los profesores-
tutores se sefialan como coincidencias las siguientes: a) conocimiento de su area
profesional; b) conocimiento sobre la legislacion y organizacion de la institucién; c)
normatividad de la unidad académica y del plan de estudios; d) conocimiento sobre la
filosofia de los programas educativos donde se asesora; e) tener nociones sobre las
problematicas que pueden enfrentar los estudiantes; f) conocer los servicios de apoyo a
los estudiantes que posee la institucion; g) poseer principios éticos y morales.

e Funciones principales. Se ubicd que la mayor parte de las propuestas enfatizan una serie
de actividades y acciones que les corresponde desarrollar y que se integraron en las
siguientes subcategorias: a) establecer comunicacion basada en el respeto; b) induccion
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hacia la institucion y el programa educativo; c) apoyar la toma de decisiones mas
adecuadas para realizar trayectorias académicas exitosas; d) identificar y apoyar los
habitos de estudio y formas de aprendizaje; e) guiar para lograr equilibrio en lo afectivo
y en lo psicosocial; f) guiar respecto a tramites administrativos a seguir para regular su
situacion escolar; g) sugerir sobre acciones de vinculacion con el campo laboral; h)
contribuir a desarrollar habilidades, valores, actitudes y potenciar cognitivas e
investigativas de los estudiantes para lograr su maduracién y toma de decisiones
responsable.

2.4. La tutoria universitaria como medio para fomentar la lectura y el aprendizaje de materiales
instruccionales.

La tutoria universitaria podria definirse como un proceso cooperativo de acciones secuenciadas,
estrechamente vinculadas a la practica educativa con una clara proyeccion hacia la madurez global del
individuo, mediante las cuales se ensefie a aprender, comprender, reflexionar, decidir de manera
comprometida, responsable y auténoma (Alvarez, 2002). Solo a través de un proceso reflexivo, gradual
y critico es posible que el alumno valore su situacion, adopte una actitud activa y emancipadora que le
lleve a superar los obstaculos logrando los objetivos propuestos. Preferentemente, sugiere Alvarez
(2002), la tutoria universitaria deberia ser de caracter grupal como preventivo, dejando un espacio
abierto para la atencion individualizada.

El profesorado en general, el tutor en particular, es quien mejor puede ayudar al alumnado a
desembarcar y adaptarse a la ensefianza universitaria. Puede en su funcion, aconsejarlo sobre lo que
puede hacer, como hacerlo en los distintos momentos de su proceso formativo. Orientarlo en su
aprendizaje, mediante el desarrollo de programas especificos, recomendaciones de actividades segiin
las necesidades de cada estudiante. Desarrollar estrategias de trabajo intelectual, de aprendizaje
autbnomo desde las materias que imparta; asi como, informar sobre cuestiones académicas,
administrativas y/o profesionales.

La finalidad de la tutoria es dinamizar de forma conveniente las relaciones entre el alumno, el
sistema educativo y la sociedad, favoreciendo su comprension. De acuerdo con Bisquerra (2002, en
Garcia-Cordoba, et. al., 2007), los ambitos de intervencion de un tutor se pueden agrupar en cinco
grandes areas: proceso ensefianza-aprendizaje, conocimiento de si mismo, promover el ser, estimular la
convivencia con los otros, ensefar a pensar, etc.

En cuanto a estrategias de aprendizaje, la funcion del tutor es diseflar experiencias
significativas, ensefiar, monitorear, administrar, evaluar y controlar el aprendizaje. Una de las
estrategias mas habituales para la labor tutorial es el uso de textos, este recurso debe superar los
procedimientos de memorizacion. La intencion es ensefiar a procesar informacion, a dominar y manejar
el conocimiento. Es por ello, que a partir de la lectura se puede solicitar: un mapa conceptual, un
resumen, el andlisis del texto, una critica, una determinacion de los valores latentes. La busqueda de
significado de palabras nuevas; un ensayo en el que se aborden las ideas centrales propuestas en el
texto. Un analisis de congruencia interna. Una determinacion de los supuestos en los que descansa el
texto (Garcia-Cordoba, Trejo, Flores, y Rabadéan, 2007).

En particular, se busca que el alumno conozca sus capacidades y destrezas en el ambito del
aprendizaje (su perfil como estudiante), sea consciente de lo que debe reforzar segun el contenido a
aprender (dificultades de aprendizaje), se oriente en la eleccion de contenidos de estudio y tareas
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académicas, tenga conciencia de la condicion de ser estudiante, utilice adecuadamente las técnicas de
trabajo intelectual que mejoren su rendimiento escolar, aumente la satisfaccion ante el trabajo
intelectual y se capacite para el trabajo autonomo: aprender a aprender.

Matthews (1993) propone una estrategia llamada TEST que con base en la idea de la lectura
eficaz y la interaccion estudiante-tutor-tema o contenido, se contribuye a fomentar intencionalmente el
aprendizaje significativo y participativo.

La primera T representa el evento disparador (causa) por el cual el estudiante va a ver al tutor.
En lectura uno puede identificar todas las palabras correctamente y sin embargo no leer porque no
comprende el significado. La cuestion es responder a la pregunta, ;qué estoy leyendo? y encontrar qué
se le esta dificultando. Se le aplican test para identificar ansiedad, problemas en casa, fallas...Toda vez
que el tutor y el estudiante identifican lo que esta influyendo en su aprendizaje, planean la direccion de
la tutoria.

Después de identificar el evento disparador, viene una etapa de exploracion (E). En ésta los
lectores descubren qué estan haciendo cuando estdn leyendo. Los lectores piensan acerca del posible
curso de accion- estrategias acerca de la lectura, tomar notas, subrayar y otras mas. Esto como un
proceso de brainstorming en el cual el tutor ayuda al estudiante a identificar necesidades y a desarrollar
una serie de opciones. Ahora ellos pueden explorar dos preguntas: ;qué es lo que el estudiante hace?,
,qué es lo que el estudiante necesita hacer?

La S en el TEST representa la estrategia que el estudiante y el tutor necesitan seguir. De una
serie de opciones de estrategias, el lector debe seleccionar las adecuadas, y el tutor es quien debe
ayudarlo en este proceso. Por ejemplo, si tiene un examen la siguiente semana, el tutor debe aproximar
al estudiante a la estrategia que le permita lograr su objetivo o llevar a cabo la tarea.

En lectura, los lectores constantemente analizan los efectos de sus elecciones y decisiones. La
ultima T de TEST representa el tratamiento. El tutor no da tratamiento, el estudiante es el propio
tratamiento. El tutor puede ser parte del tratamiento organizando, apuntalando, ensefiando al estudiante
habilidades, asistiendo al estudiante en los contenidos de aprendizaje, pero es el estudiante quien se
hace responsable de esas ideas, o bien de que sean inutiles. Una parte importante del tratamiento es la
realizacion por parte del estudiante de lo que él/ella es responsable de hacer para asegurar el trabajo del
tratamiento.

Con esta estrategia, los tutores comprenden que la lectura requiere que los estudiantes
relacionen lo que estan aprendiendo con lo que ellos saben, monitoreen activamente el desarrollo del
significado y se enfoquen sobre el uso de destrezas y habilidades que poseen, convirtiendo a la tutoria
en una actividad menos directiva, mas cooperativa, alentando la participacion dindmica del estudiante
(Matthews,1993).

La propuesta de la tutoria como un recurso de apoyo en el transitar de los estudiantes en su
formacion universitaria, lleva a ver a la tutoria como el medio idoéneo para atender las deficiencias en
torno a la lectura, observadas en su desempefio académico. Principalmente porque en este nivel
educativo, la lectura de diversos materiales de estudio la convierten en una de las fuentes mas
poderosas de informacion, transmision y adquisicion del conocimiento, donde la complejidad de los
materiales de estudio, requieren el apoyo experto del tutor en cuanto a la seleccion cuidadosa de los
materiales de lectura, de la informacion a aprender, de motivar el entendimiento y Ila
reconceptualizaciéon de la lectura como recurso de aprendizaje 1util y necesario en su formacion
profesional (Parker, Hasbrouck y Denton, 2003).
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La tutoria por tanto, considerada en el presente trabajo como el medio propicio para fomentar el
aprendizaje a partir de la lectura, convierte a esta accion en una actividad mas cooperativa, al
monitorear el desarrollo del significado y la comprension de los materiales, para ensefiar y modelar
coémo transferir el conocimiento adquirido bajo el referente tedrico del aprendizaje centrado en el
estudiante.

2.5. Formacion del tutor como mediador para apoyar en la lectura y el aprendizaje de
materiales instruccionales.

Una postura del presente trabajo ante la participacion del tutor como mediador para apoyar en la
lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, es que éste carece en la mayoria de los casos, de
la formacidn necesaria para atender a dichas demandas (Druet y Rodriguez, 2005), lo cual indica, que
su formacién constituye uno de los pilares fundamentales para que puedan apoyar y orientar al alumno
academicamente.

En este caso, la formacidn del tutor como lector estratégico, tiene que ver con la capacidad de
renovar sus esquemas sobre cémo se abordan los textos para construir a la par una vision propia del
proceso de lectura. Esta opcion busca generar en ellos los criterios suficientes para guiar a sus
estudiantes en este proceso, entender las dificultades que ellos presenten y propiciar las acciones que
les permitan resolverlas (Céardenas, Garcia, Lizana y Rincon, en Jurado, 2001). De esta forma, seran
profesionales que contaran con la apropiacion y el dominio necesario de estos procesos motivando e
impulsando a sus estudiantes hacia procesos cada vez mas complejos que les ayuden a hacer mas facil
lo que les resulta dificil.

La lectura adquiere una auténtica significacion didactica cuando por medio de su practica
regular y a través de procesos auto-socio-constructivos, pasan a formar parte del proceso de formacion;
en la que el tutor, asume el rol mediador en el aprendizaje, propiciando:

e Laposibilidad de construir su propio proceso de formaciéon, con base en lo que necesita.
e Dar espacio a la corresponsabilidad con el estudiante, sin dejar de lado la autonomia.

e Favorecer las estrategias de lectura que desarrollen un pensamiento critico.

e Generar el interés por monitorear los propios procesos cognitivos en el desarrollo de las
competencias lectoras.

e Visualizar un aprendizaje situado y contextualizado que tenga en cuenta el aqui y el ahora.

e Aprender y ensefiar a operar pedagdgicamente con los conocimientos y los contenidos del texto.
e Orientar la mirada tanto al proceso de aprender como a los resultados obtenidos.

e Favorecer la sistematizacion de lo aprendido.

Esto es, cuanto mas competente es el tutor, mejor ayuda a sus tutelados. Cuanto menos
competente es, mas defectuosa es su ayuda (Baudrit, 2000).

La formacion del tutor debe ir desde su concepto mismo entendido como adiestramiento, hasta
su conformacién integral, entendida como proceso continuo a través del cual se busca ampliar y
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fortalecer el horizonte conceptual del docente, cualificar su practica pedagogica, su dominio de un
campo del saber o area de especialidad, desde las cuales sea posible la transformacion de sus
representaciones sobre la educacion, la lectura, el conocimiento, la sociedad, la escuela, la infancia, la
juventud, la democracia, la ensefianza y el aprendizaje (Jurado, 2001).

Por lo cual no basta con proponer acciones de tutoria ni suponer que el docente habra de asumir
¢stas como parte de sus actividades, hay que dotarlo de un conjunto de capacidades, competencias,
destrezas, habilidades y actitudes que le permitan asumir el papel de guia en ese proceso interactivo
que constituyen hoy el proceso de ensefianza-aprendizaje, bajo el enfoque de la tutoria.

De acuerdo con Vadori, Bojacd y Novoa (2001) la formacion se plasma en cuatro dimensiones a
saber:

v El descubrimiento personal del placer y del poder que entrega una relacion agil y flexible con
los mas diversos textos, en el contexto de la vida cotidiana.

v’ El desarrollo y la apropiacion de competencias lingiiisticas que el propio docente debe manejar
como usuario de una lengua.

v El rol mediador del formador en los procesos de aprendizaje de sus estudiantes.

v" La lectura como promotora y coadyuvante del desarrollo social, cognitivo y afectivo del
profesor.

Sin lugar a duda, el dominio de estos procesos les permitird acceder a nuevas fuentes de
conocimiento y de trabajo, avances investigativos y teoricos, de los cuales no s6lo podran dar cuenta,
sino que ademds podran analizarlos, establecer puntos de encuentro, asi como, de divergencia entre
unos y otros. Asi la lectura se convertird en esa aliada a la cual se recurre permanentemente para
cualificar cada vez mas su practica profesional.

Dentro del proceso de formacion, el tutor asume por si mismo y para si una actitud que toma
como punto de partida sus carencias y necesidades en lectura, explora e identifica sus problemas,
visualiza, sistematiza y pone en funcionamiento estrategias discursivas que le permitan solucionarlos,
reflexionando sobre las consecuencias didacticas de esas respuestas en su practica regular como
docentes. Ayudar a los tutores a enseflar como aprender de la lectura, enriquece el ambiente de
aprendizaje, y por ende el de la tutoria.

Por tanto, para que el profesor en su funcion de tutor pueda apoyar en la lectura y aprendizaje
de materiales instruccionales a sus alumnos, el presente trabajo de investigacién propone considerar en
la formacion del tutor los siguientes aspectos:

1. Conceptualizar a la lectura como recurso de aprendizaje.

2. Proporcionar conocimientos acerca de los procesos cognitivos y los factores que intervienen
en la lectura como recurso de aprendizaje, a fin de comprender los aspectos que se deben
atender en el alumno.

3. Desarrollar la habilidad para aplicar y explicar el uso de estrategias de aprendizaje y
autorregulatorias, que contrarresten los problemas o deficiencias en la lectura y el
aprendizaje de materiales instruccionales.
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4. Aprender a conducirse de manera estratégica con el alumno durante el proceso de
ensefanza-aprendizaje en la lectura de materiales instruccionales, haciendo uso de la
estrategia instruccional de Baumann.

5. Concebir y asumir su rol de mediador, guia y modelo, en el proceso de ensefianza-
aprendizaje durante la lectura de materiales instruccionales.

6. Aprender a identificar la estructura de los diferentes textos instruccionales, con la finalidad
de que ellos puedan orientar a los alumnos en el uso de los mismos.

7. Aprender a establecer un objetivo bajo el cual sera revisado un texto, entre otras condiciones
mas.

Asi entonces en el siguiente capitulo, se expone el modelo estratégico disefiado en esta
investigacion, para apoyar en la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, bajo el cual se
puede formar al tutor como mediador de este proceso.

2.6. Investigaciones sobre la intervencion tutorial en el nivel superior.

En un estudio realizado en la Universidad del Pais en Espafia, Lobato, del Castillo y Arbizu (2005); con
base en una encuesta semiestructurada que incluia tres preguntas abiertas y diferenciadas dirigidas a
alumnos y profesores, identificaron las ideas que ellos tenian sobre la tutoria. En la investigacion
participaron 55 alumnos y 35 profesores del primer ciclo de diferentes centros universitarios que
representaran las areas de conocimiento de la universidad.

El andlisis de los datos permitio llegar a las siguientes conclusiones: el modelo tutorial que
desempeiia el profesorado viene definido por la propia demanda del alumno, no por el hecho de que el
profesor impulse un modelo tutorial determinado. El profesor refiere una falta de interés para asistir a
la tutoria, ésta solo se lleva acabo en fechas cercanas a los examenes, quizd por eso hay aspectos
importantes que el profesorado reconoce no desempeiar en el quehacer diario de la tutoria. El alumno
considera que la tutoria sirve para orientar la asignatura, (aclarar dudas, motivar al estudio, profundizar
en la materia, seguimiento de trabajos o como sustitutivo de la clase). Algunos de los motivos por los
que no asisten a ellas es; la incompatibilidad de horarios y/o dificultad de establecer una relacion
profesor-alumno. Finalmente se reconoce por ambas partes que se hace un uso muy reducido de la
tutoria.

Mercedes, Pia, Corrado y col. (2004), propusieron describir y analizar el espacio de tutorias
implementado en la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires (UNCPBA) desde mediados del afio 2004. Dando cuenta del alcance y
sentido de la funcién tutorial que llevan a cabo en esa institucidon como un espacio alternativo y
complementario al de ensefianza habitual.

Con respecto al Proyecto Tutorias de Estudio que forma parte del Programa de Ingreso y
Permanencia, perteneciente a la Secretaria Académica de dicha Facultad, se refiere que el objetivo
central es aportar a la formacion de un sujeto el aprendizaje autonomo, flexible, con capacidad de
autogestion, de reelaborar la informacidén y de reconstruir el conocimiento para su insercion en la
cultura académica universitaria y su posterior desempeno profesional en la sociedad actual.
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Las funciones que cumplen los tutores en este proyecto son:

e Ser un mediador, orientador, cooperador, colaborador con el trabajo del alumno alli donde él lo
necesite.

e Desarrollar practicas de estudio conjuntas con los estudiantes.

e Cooperar con el trabajo intelectual de los alumnos y reflexionar sobre su tarea para promover
actitudes de confianza y perseverancia hacia el trabajo académico.

e Ayudar al alumno a descubrir o identificar sus dificultades, hacerlas visibles para poder trabajar en
ellas.

e Propiciar el compromiso y la responsabilidad del alumno con su proceso de aprendizaje.

e Contribuir a construir estrategias para significar y otorgar sentido a lo que se lee y lo que se escribe
en la universidad.

e Establecer la agenda de trabajo con el estudiante.

Esta experiencia genera un espacio alternativo a los de ensefianza habitual, en el que participan
estudiantes y docentes, focalizandose en el sujeto que aprende, en las formas de estudiar, aprender, leer
y escribir que ponen en practica los estudiantes en la Universidad (Mercedes, Pia, Corrado y col.,
2004). Aunque con relacion al sistema de tutorias contintan sin acordar plenamente si en este espacio
lo deben ocupar de la ensefanza y el aprendizaje de “habilidades generales” o de “habilidades
especificas”, consideran que cada docente debe ocuparse de ensefiar a leer, interpretar, comprender y
escribir sobre los conocimientos de su disciplina, sin dejar de lado que en el espacio de tutorias,
cualquier tutor puede ayudar en la “alfabetizacion académica” mas alla de su campo disciplinar de
especializacion.

En el Colegio de Ciencias Humanidades Plantel Sur de la UNAM en México, el profesor-tutor
es el encargado de favorecer las interacciones armonicas en el aula para apoyar la integracion de grupo,
asi como favorecer el desarrollo individual en el autoconocimiento y toma de decisiones de los
alumnos. Es visto como el acompafiante que realiza una labor de enlace mediador entre éste, sus
comparieros, sus profesores, su familia y otras instancias, apoyandose en la busqueda de alternativas
para la solucion de sus problemas. Partiendo de esta premisa, la tutoria se lleva entonces en esta
institucidn, tanto a nivel individual como grupal (Rodriguez, 2003).

Para observar los efectos de la tutoria en ambas modalidades, Rodriguez (2003) propuso como
proyecto de trabajo durante el ciclo escolar 2002-2003, fortalecer el aprendizaje de los alumnos con
base en los siguientes objetivos y evaluar su resultado:

1) Contribuir a la disminucion de la reprobacion y el abandono del sal6n de clases ayudando a
mejorar las condiciones de aprendizaje

2) Ayudar a crear en la practica una mayor proximidad entre profesores y estudiantes con la
finalidad de influir de manera positiva en el desempefio encolar de los alumnos.

Las actividades realizadas por los tutores para alcanzar estos objetivos, se dieron de cuatro formas:
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a) Realizaron visitas al grupo o grupos asignados al menos una vez al mes con la finalidad de
detectar las problematicas presentadas por los alumnos, tales como falta de estrategia de
estudio, concentracion, ausentismo, incumplimiento de tareas y/o situaciones familiares o de
salud que pudieran influir en el rendimiento de los alumnos.

b) Tutoria individual; una vez identificados las dificultades presentadas por los alumnos, los
tutores determinaron a qué instancias se canalizarian cada caso.

c) Se realiz6 una entrevista con los profesores titulares del grupo por lo menos una vez al semestre
para conocer las necesidades de apoyo sobre su actividad docente, aspectos relacionados con la
dindmica del grupo o bien con la finalidad de detectar situaciones especificas de alumnos.

d) Los tutores establecieron contacto con los padres de familia al menos una vez al semestre, para
entregarles historiales académicos o boletas de calificaciones. Dependiendo de las necesidades,
los tutores tuvieron una relacion mas cercana con los padres de los estudiantes que presentaron
situaciones particulares.

Los resultados obtenidos después de la aplicacion de estas actividades tanto a nivel individual
como grupal, fueron los siguientes:

A nivel grupal.

Por medio de las tutorias y las entrevistas realizadas a los profesores titulares, se logr6 la deteccion de
problematicas académicas y psicologica que afectaba el desempefio académico de los alumnos.

Se implementaron dinamicas que propiciaron la integracion y cohesion de los grupos atendidos, por
medio de las tutorias se hacia una revision y reflexion de las metas por parte de los alumnos.

Con relacion a las reuniones con los padres de familia, se logré involucrarlos en el ejercicio de
corresponsabilidad ante el aprendizaje de sus hijos.

A nivel individual

A través de observaciones realizadas por los tutores, se identificaron las conductas que obstaculizaban
el desempefio académico de los estudiantes y estos fueron canalizados a las instancias
correspondientes. Por medio de la utilizacion actividades sugeridas por los tutores, se logré apoyar a
los alumnos en el proceso de autoconocimiento y aceptacion lo que se tradujo a un mejor desempeiio
escolar

En conclusion con al participacion de tutores, profesores y padres de familia, se logré disminuir la
desercion escolar y se incremento la estancia de los alumnos dentro del aula. Por estos resultados es de
vital importancia la participacion y el compromiso de todos los involucrados en la tutoria.

Un estudio llevado a cabo por Serna e Hilares (2005) con respecto a la restructuracion del
sistema de tutoria que se implementd desde el ciclo 1993-2, en la Universidad Auténoma de Baja
California, tuvo como proposito revisar dicho documento con la intencion de proponer lineas de accion
para atender esta area a partir de la propuesta del nuevo plan de estudios en agosto 2003-2.
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Para tal fin, se buscd conocer especificamente la opiniéon de los alumnos que forman la 1*
generacion del plan de estudios 2003-2 de la Lic. en Ciencias de la Educacion, modalidad escolarizada
sobre la perspectiva ;Como el programa de tutorias coadyuva en su formacion?

Se desarrollé un estudio descriptivo de enfoque mixto, utilizando encuestas y entrevista abierta
como herramientas; fueron estudiantes de la 1° generacion del plan 2003-2 de la Lic. en Ciencias de la
Educacion de la UABC; campus Mexicali, inscritos oficialmente en el ciclo escolar 2005-2, con un
poblacion de 27 estudiantes. El cuestionario que se les aplicod fue de tipo Likert, con 4 categorias: 1.
datos del estudiante y motivo del cuestionario; II. Transito de Bachillerato a la Universidad; III. Accién
tutorial; IV. Expectativas hacia la tutoria y la participacion.

Como resultado se encontré que existe una gran diversidad de condiciones y necesidades entre
los alumnos: servicios de informacion al ingreso, durante y al finalizar sus estudios, flexibilidad en los
horarios, diversas modalidades del curso, alguno de estos requerimientos se limitaban al nivel
administrativo. Hay un alto indice de estudiante que desean tener mejor comunicaciéon con el tutor, asi
como que éste conozca sus necesidades para poder obtener ayuda; los alumnos siguen interesados en
participar en las tutorias ya que poco mas de la mitad de ellos esperan resolver problemas académicos
con la ayuda del tutor. Resalta la importancia de continuar con la tutoria.

Cu Balan y Maas (2008), de la Universidad Autonoma de Campeche, llevaron a cabo una
evaluacion en diferentes escuelas de la universidad, para medir las cualidades, habilidades y destrezas
que poseen los maestros al ejercer la Tutoria, asi como la satisfaccion que genera el programa a los
tutorados y la percepcion de una influencia positiva en la integracion del alumno a la institucion.

Para tal fin, se elaboré una encuesta para estudiantes tutorados que consta de cinco variables
que han sido descritas en 20 aseveraciones, en las que el alumno podia expresar su grado de
conformidad. Durante el periodo escolar 2006-2007 fueron encuestados 490 alumnos pertenecientes a
las Facultades de Medicina, Ciencias Sociales, de Humanidades, de Odontologia, asi como la
Preparatoria “Lic. Ermilo Sandoval Campos”.

Los resultados mostraron que entre el 64.7% y 78.1% de los alumnos encuestados afirmo que el
tutor muestra buena disposicion para entender a los alumnos, posee cordialidad y capacidad para
escuchar y crear un clima de confianza entre ellos, tratdndolos con respeto y atencion ademas de
mostrar interés en sus problemas académicos y personales, buscando siempre resolver sus dudas
académicas. Sefialaron también que los tutores son capaces de orientarlos en metodologias y técnicas
de estudio, ya que logran diagnosticar las dificultades y realizar las acciones para resolverlas. Estos
resultados de acuerdo con Cu Balan y Maas (2008), son de gran utilidad como herramienta de
retroalimentacion que permite aplicar estrategias de mejora constante en la imparticion de las tutorias,
elevando asi, la calidad en el nivel académico de los estudiantes.

Garcia, Pérez y Rojas (2008), en un estudio realizado en la Universidad Veracruzana, tuvo
como objetivo analizar el funcionamiento de la actividad de los tutores a partir de la percepcion de los
tutorados. Los aspectos a evaluar fueron: conocimiento e informacion sobre informacién institucional,
importancia e impacto de las tutorias, percepcion del tutorado sobre el sistema tutorial.

Se encuestd a 2278 estudiantes de 32 programas educativos distribuidos en las cinco regiones de
la universidad, con base en un estudio descriptivo exploratorio. Sobre el manejo de la informacion para
la resolucion de dudas sobre el plan de estudios, el 62% de los estudiantes reportan que si la manejan
los tutores, 22% a veces y 15% de ellos no la conocen.
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Informacion basica sobre el modelo educativo 83% de los tutores si lo conocen y 17% no.
Importancia de la labor del tutor académico, 95% de los estudiantes dicen que si es importante, 5% no.
Apoyo en la informacion académica 79% si informan a sus tutorados, 21% no.

En cuanto al funcionamiento del sistema de tutorias, para el 42% de los estudiantes es regular,
25% malo, 9% excelente y 24% bueno. Su propuesta a partir de estos resultados es evaluar
semestralmente el programa de tutoria, e implementar cursos para tutores, asi como desarrollar
herramientas web que permitan dar un seguimiento a la tutoria.
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CAPITULO 111

MODELO ESTRATEGICO DE APOYO A LA LECTURA Y EL APRENDIZAJE
DE MATERIALES INSTRUCCIONALES.

3.1. ;Qué es un modelo?

De acuerdo con Perazzo (2002), etimologicamente el término modelo proviene del italiano modelo y
¢éste del latin modulus (molde, mddulo), que quiere decir cantidad que sirve de medida o de tipo
comparacion en determinados céalculos. De éste surge la palabra “modelar”, que sugiere una cierta idea
de acciodn, de construccion. Por lo que se refiere al uso de la palabra en el lenguaje corriente, ésta tiene
diferentes alcances. De ordinario, refiere a la persona u objeto al que se quiere imitar o reproducir,
utilizada en este sentido, tiene de algin modo una connotaciéon normativa o idea de perfeccion.
También se utiliza para designar una muestra o ejemplo.

Este término no se utiliza para determinar la realidad, sino una presentacion o construccion
intelectual simplificada o esquematica de las relaciones fundamentales que hay entre las variables
existentes en una clase de fenomenos, contenidos o procesos a los que se pretende comprender a pesar
de su complejidad.

En la construccion de un modelo, se seleccionan los elementos relevantes y sus interrelaciones,
que se sustituyen con representaciones isomorficas que facilitan la comprension e investigacion de un
aspecto de la realidad. Todos los modelos son una construccion tedrica elaborada a partir de un ntimero
limitado de parametros que se expresan simbolicamente para ilustrar una hipotesis que se puede aplicar
a una situacion concreta.

En ello reside su ventaja, ya que simplifican la complejidad del mundo real, facilitan su
comprension y en algunos casos, la manipulacion de los datos, pero también ahi radica su desventaja: la
complejidad de la realidad se escapa de las excesivas simplificaciones y desborda la representacion
matematica, analogica o simbolica que el modelo expresa. Sin embargo, aunque todo modelo es una
expresion abstracta de la realidad, tiene siempre una correspondencia con esa misma realidad concreta
con la que mantiene un conjunto de relaciones y elementos isomorficos.

Particularmente los modelos en el &mbito educativo, forman parte de un conjunto de teorias, que
es empleado para identificar las modalidades de comportamiento de un sistema. Sirven a la inteligencia
humana para operar con mayor orden o facilidad.

Un modelo con fin educativo, representa una secuencia ordenada de acontecimientos educativos,
formalmente elaborada y por ello, tipolégicamente repetible.

Para la SEP (1991, en Perazzo, 2002) todo modelo consiste en la organizacion dinamica de la
educabilidad del individuo y la sociedad en funcidon de sus relaciones y de una cronologia. En un
modelo se fijan las pautas, los fines, los sujetos y los medios que participan en el proceso educativo,
también se describe el proceso requerido para alcanzar las metas propuestas.

Se puede decir, que un modelo es una secuencia ordenada de acontecimientos educativos,
formalmente elaborado, que sirve como ejemplo a seguir y que puede ser repetible.
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3.2. Modelos de comprension de la lectura.

La lectura como objeto de estudio ha dado pauta a la propuesta de algunos modelos relacionados con
los procesos que intervienen en su comprension. Destacan los realizados por Gough (1972), Goodman
(1994), Kintsch y Van Dijk (1978), y Castafieda (1999). Estos modelos son la base fundamental que
sustenta el modelo estratégico de apoyo a la lectura y el aprendizaje de materiales intruccionales que se
expone en este capitulo. A continuacion se presenta brevemente cada uno de ellos.

3.2.1. Modelo de lectura dirigida por datos de Gough.

Los modelos de lectura dirigida por datos resaltan la decodificacion y el significado de las palabras
como parte de la comprension lectora (Andre, 1987; Rumelhart y McClelland, 1981; en Bruning,
Schraw, Norby y Ronning, 2005). Desde esta perspectiva las estructuras de orden superior como las
oraciones, se forman palabra a palabra a medida que el lector va leyendo el texto (Rayner y Pollatsek,
1989; en Bruning, et al., 2005). La informacion pasa desde las palabras (o incluso letras) hasta las
estructuras sintdcticas, semanticas y de discurso. Uno de los primeros modelos fue el formulado por
Gough (1972).

El modelo de Gough (1972) sugiere que los lectores recorren el texto “letra a letra, palabra a
palabra” (p.354). Los procesos lectores empiezan con una fijacion del ojo en el primer segmento del
texto seguido de un movimiento sacadico, una segunda fijacion, y asi sucesivamente a lo largo de todo
el texto. Propuso que cada fijacion sitia entre 15-20 letras en la memoria iconica. Una vez que la
informacion se ha almacenado en el depdsito de imégenes (por ejemplo, en forma de lineas sin
procesar), empiezan los procesos de busqueda de patrones, moviendo letra a letra de izquierda a
derecha. Estim6 que se tardaria entre 10-20 milésimas de segundo en identificar cada letra. Ademas
propuso que la informacion duraria aproximadamente 0,25 segundos en la memoria iconica y que los
lectores podian realizar tres fijaciones por segundo. Sobre las bases de estas suposiciones, estim6 una
velocidad de 300 palabras por minuto.

Una vez que los procesos de busqueda de patrones sobre cada letra estuvieran completos, se
llevaria a cabo una respuesta planificada, en la medida que las representaciones de los sonidos de las
letras se recordaran y unieran para formar la representacion de los sonidos de la palabra. Cuando esta
representacion de sonido de la palabra estuviera completa, su significado se recuperaria de la memoria
y el proceso se repetiria con la palabra siguiente, las palabras descifradas se guardarian en la memoria a
corto plazo, y es aqui donde se determinaria el significado de las oraciones. Si se ha conseguido una
comprension clara, el significado general pasa a la memoria de largo plazo.

Aunque los modelos de lectura dirigidos por datos no excluyen por completo el papel de la
memoria a largo plazo, consideran que el significado debe ser completamente determinado por los
estimulos entrantes que se procesan de forma serial sobre la base de los significados almacenados en la
memoria.

A pesar de la propuesta de Gough (1972), ¢l mismo sugiri6 una serie de problemas en torno a
este tipo de modelos. Entre ellos incluye el hecho de que la informaciéon no proviene en serie,
necesariamente, del almacenamiento iconico; que las estrictas traducciones de las letras en sus
representaciones de sonidos, no permitirian a los lectores comprender los homénimos; y que el
contexto de las palabras en las oraciones a menudo determina su significado.
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3.2.2. Modelo de lectura dirigida por conceptos de Goodman.

Al contrario de los modelos dirigidos por datos, la comprension en los modelos de lectura dirigida
conceptualmente resalta el papel de guia del conocimiento. En lugar de describir la lectura como un
analisis del texto secuencial, letra a letra y palabra a palabra para obtener el significado, los modelos
dirigidos conceptualmente se basan en las premisas de que las expectativas de los lectores sobre un
texto y su conocimiento previo determinan el proceso de comprension. Desde este punto de vista los
lectores utilizan su conocimiento y los simbolos del texto para construir el significado.

El modelo Kenneth Goodman (1994, en Bruning, et al., 2005) surgi6 a partir de la observacion
de los errores de los nifos al leer en voz alta. En su investigacion pedia a los nifios que leyeran en voz
alta unas historias que les resultaban algo complicadas. El analisis sobre los tipos de errores que
cometian le sugirié que estaban constantemente anticipando el contenido del texto siguiente. Ademas,
creyo que los lectores utilizaban el texto como un medio para confirmar, o0 menos sus predicciones
sobre lo que iba a decir el texto, describiendo asi la lectura como un “juego psicologico de
adivinanzas”.

El modelo de Goodman (1994) establece cuatro ciclos de procesamiento simultdneo e
interactivo: visual (toma el estimulo visual), perceptivo (identificacion de letras y palabras), sintdctico
(identificacion de la estructura del texto) y semdntico (construccion de significado). Una vez que el
lector ha empezado a leer, se construye un significado inicial para el texto. Este significado representa
una prediccion futura del significado del texto. Si se confirma la prediccion del lector, la lectura
contintia y el significado se enriquece con nueva informacion. Si la prediccion del lector es incorrecta,
el lector disminuira su velocidad lectora, volvera a leer lo que ya ha leido, o buscara informacion
adicional para construir un significado mas preciso.

El modelo sugiere que los errores o falsas seriales, como prefiere llamarlos, debe ser algo
comun. No son necesariamente el resultado de una lectura pobre, sino que provienen también de la
buena lectura. De hecho, el apoyo mas fuerte para la idea de que los significados construidos dirigen la
lectura, se basa en su investigacion sobre los errores de lectura.

Cuando los nifios que observaba cometian errores en la lectura oral, espontdneamente corregian
los que interferian con el significado, normalmente volviendo a leer el texto y corrigiéndolos ellos
mismos. Sin embargo, cuando los nifios cometian errores que no afectaban al significado, estos errores
casi nunca se notaban y tampoco se corregian. Por lo general, si las palabras que pronunciaban los
nifios encajaban con el significado que habian construido para la historia, casi nunca las veian como
errores aunque lo fueran.

Este modelo destaca por el interés en los procesos del conocimiento del lector y la necesidad de
que entienda lo que esta leyendo.

3.2.3. Modelo de lectura construccion-integracion de Kintsch.

En los modelos interactivos de la lectura estan presentes los procesos conceptuales y los dirigidos por
datos. La comprension lectora es producto de su interaccion. Un modelo interactivo que ha ejercido una
especial influencia, sobre cémo los lectores procesan informacién del texto, fue el propuesto
inicialmente por Kintsch y Van Dijk (1978; Kintsch, 1986) denominado actualmente como modelo de
construccion-integracion (CI) (Kintsch, 1998).
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El modelo CI es una simulacion que muestra como se representa e integra un texto con el
conocimiento del lector. Se centra en el procesamiento de discurso (la comprension de las ideas o
temas principales del texto) y los significados del texto en redes semadnticas jerdrquicas de
proposiciones. En las primeras versiones del modelo (Kintsch y Van Dijk, 1978), estas proposiciones
simples se utilizaban como entradas del modelo. La version CI utiliza proposiciones complejas como
entrada; cada una consiste en varias proposiciones simples relacionadas con un significado central. Las
proposiciones complejas incluyen caracteristicas como la categoria (si la proposicion representa una
accion, hecho o estado), modificadores y circunstancia (tiempo y espacio).

Una distincidn clave en este modelo es aquella entre la microestructura y la macroestructura del
texto (Kintsch, 1998). La microestructura del texto consiste en una serie de proposiciones generadas a
partir de la informacion oracidon-a-oracion en el texto, ademas de alguna informacion del lector de su
memoria a largo plazo. La microestructura esta compuesta por todas las proposiciones del texto,
relacionadas entre si por el hecho de compartir elementos comunes.

Segin Kintsch (1998), los lectores relacionan de forma automatica las proposiciones que
comparten elementos comunes o estan una dentro de otra. A través de ciclos cortos de procesamientos
de palabras, frases y oraciones, se construye una microestructura a partir de proposiciones bésicas del
texto y de informacién que posee el lector en su memoria a largo plazo.

La repeticion de vocabulario, las inferencias y las limitaciones de la memoria de trabajo
desempefian un papel importante a la hora de determinar la microestructura que construye el lector.

Al mismo tiempo que los lectores estan construyendo la microestructura, también estan creando
una macroestructura, que se corresponde con el significado general del texto. Mientras la
microestructura consiste simplemente en proposiciones del texto, la macroestructura es jerarquica y
representa la estructura global del texto. La macroestructura puede estar determinada por el texto (por
ejemplo, por encabezamientos y apartados); pero a menudo necesita ser inferida por el lector (Kintsch,
1998). La macroestructura combina el conocimiento y las inferencias del individuo, con la
microestructura del texto. En esencia los elementos macroestructurales son las ideas principales,
proposiciones abstractas de la microestructura.

Fuera de este proceso los lectores forman dos tipos distintos de representaciones. La primera,
llamada texto base, es el texto “...en la forma en que lo pretendia el autor” (Kintsch, 1998, p.50). Las
representaciones del texto base, normalmente, son bastante fieles al texto presentado, consisten en
proposiciones derivadas de las oraciones entrantes y un pequefio conjunto de inferencias basicas
(Goldman, Varma y Corte, 1996). La representacion mas completa de como los lectores comprenden
los textos es el modelo de situacidon, compuesto fanto por las proposiciones derivadas del texto (el texto
base) como por las proposiciones aportadas por la memoria a largo plazo.

3.2.4. Otros modelos que surgieron entre los afios 70 y 80 (Fernandez, 2003).

Teoria del factor sustrato: el lector organiza los factores de sustratos (estructura del conocimiento)
dentro de un sistema de trabajo para solucionar un problema en la lectura, tales como reorganizar una
palabra, consiguiendo el significado de una palabra, o razonando la lectura. Los lectores pueden
organizar factores de sustratos dentro de otros sistemas de trabajo que van de un nivel a otro, de
acuerdo con sus propuestas o la demanda de un cambio en la tarea. Entonces, el sistema de trabajo es
un organizador momentaneo de la estructura del conocimiento en respuesta a los cambios propuestos
del lector y la demanda de la tarea de la lectura.
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Modelo del procesamiento de la informacion: los lectores perciben y comprenden procesando la
informacion a través de una secuencia de mecanismos hasta almacenar en la memoria a largo plazo, la
informacion que es comprendida.

Teoria de los esquemas de informacion: el lector activa esquemas tales como el ortografico, el
lexical, sintactico y semantico, incluidos en el texto; entonces el conocimiento surge simultdneamente
en el texto, a través de la mutua interaccion entre cada uno de ellos. La comprension ocurre cuando
hay un hueco en un esquema o las letras son instantaneas.

Teoria del control y utilizacion del conocimiento: el sistema afectivo de los lectores despierta
su atencion ante las palabras o el guion y se anticipa como lector para usar su conocimiento, al utilizar
y controlar la informacion, cuando interactiia con el texto. Entonces el conocimiento resulta de la
representacion y del significado que éste da al texto.

Modelo afectivo: Las actitudes del lector, motivos, afectos y sentimientos fisicos anticipan la
decision del lector, los cuales, en primer momento influyen en el lector y en segundo lugar en los
procesos que resultan en la construccion del significado de la lectura. La salida de los procesos
primarios y secundarios podrian ser una via de retroalimentacion para otros lectores. Pero si una actitud
negativa ocurre hacia la lectura, o si la curiosidad del lector ha sido satisfecha, la retroalimentacion
podria terminar con la lectura.

Con base en la teoria cognitiva, Aprender a leer, es diferente de Leer para aprender. Aprender
a leer abarca todas las acciones en las que los textos son procesados con la intencion principal de
mejorar el proceso lector. Leer para aprender, o aprender leyendo, incluye aquellas otras situaciones en
las que los textos se procesan con el objetivo preferente de adquirir conocimientos sobre el tema del
que tratan. La primera actividad podria identificarse con la adquisicion de destrezas lectoras; la
segunda alude a su utilizacion en situaciones complejas.

3.2.5. Modelo instruccional de comprension de textos de Castafieda.

El modelo incorpora dos funciones esenciales: la evaluacion y el modelamiento de las habilidades
cognitivas relacionadas con la comprension de materiales instruccionales. Se dice que ambas
funciones se trabajan en linea porque ponen a prueba y fomentan la Comprension de Textos antes,
durante y después de la ejecucion del estudiante-lector.

Su modelo involucra variables cognitivo-afectivo-motivacionales y utiliza componentes
basicos de la comprension de textos instruccionales. A continuacion se expone textualmente su
modelo. La siguiente figura muestra su estructura.
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Estructura del modelo

MODELO DE COMPRENSION ESTRATEGICA

l l

EVALUACION MODELAMIENTO
en linea en linea
Un andlisis recursivo Usa modelamiento cognitivo e
de tareas, contenidos y instruccion  directa en  practica
contextos. realimentada en contextos naturales.

A 4 A 4

Procesos, estructuras y estrategias cognitivos,
afectivo, motivacionales.

La dificultad de los contextos de evaluacion y modelamiento. Tiene como objetivo identificar
efectos diferenciales sobre la ejecucion académica, derivados de los procesos psicoldgicos subyacentes
a cada contexto, efectos que de alguna manera mapean los contextos de prueba potenciales en un salon
de clases (opcion multiple, completamiento, ensayo corto y respuesta breve, entre otros). El profesor
que haga uso de estos contextos durante su evaluacidn/modelamiento dispone de una herramienta
sensible para detectar fallas en el aprendizaje de sus alumnos a novel fino para poderlas corregir
adecuadamente. Igualmente podra prescribir en cudl contexto se requiere intervenir con técnicas
especificas para fomentar la comprension.

Niveles de dificultad de los contenidos manejados en el modelo.

Reconocimiento Recuerdo
¥ L

El facil, otorga al estudiante El dificil, plantea un nivel de

indicios de recuperacion de lo
aprendido o comprendido en los
distractores y la respuesta correcta
como sucede en las pruebas de
opcion multiple y en el que se
evalta la capacidad de seleccionar,
de entre wvarias, la respuesta
correcta.

construccion de la respuesta,
donde el lector requiere utilizar
procesos de  categorizacion,
razonamiento, inferencias vy
solucioén de problemas.

Otro componente importante del modelo es el nivel de dificultad del contenido incluye, al
menos, tres niveles: el factual, el conceptual y el procedimental.
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Niveles de dificultad en el contenido.

FACTUAL CONCEPTUAL PROCEDIMENTAL
Reconocimiento Secuencias de
de Patrones Acciones

La dificultad del contenido incluye, el nivel mas concreto, el de los hechos, representando el
conocimiento factual, el mas sencillo; el segundo nivel de dificultad, el de los conceptos y
principios, representan al conocimiento conceptual, que es de mayor nivel de dificultad y
complejidad que el anterior y finalmente, el tercer nivel, el procedimental, el de mayor
complejidad y por lo tanto dificultad. El profesor tendrd que disenar preguntas que evaluen cada
uno de estos niveles para que sus pruebas sean sensibles a las fallas derivadas de la dificultad
del contenido.

El tercer componente del modelo lo constituye /a complejidad de los procesos cognitivos
subyacentes a la comprension de textos. Los niveles de complejidad comprometidos son de dos
tipos: los independientes de contenido y los dependientes de contenido.

Niveles de complejidad de los procesos cognitivos subyacentes a la ejecucion.

Independiente de Dependiente de contenido:
contenido:
Procesos de bajo nivel:
Discriminacion Reconocimiento de palabras
Acceso lexical en contexto
Generalizacion Analizador sintactico
Categorizacion Procesos de alto nivel:
Organizacion de la informacion
Inferencia Formacion de esquemas
Restructuracion de esquemas de
Razonamiento aplicacion en contexto

Solucién de problemas

Dados estos tres componentes, los profesores pueden hacer combinaciones entre los
contextos de prueba, la dificultad del contenido y la complejidad de los procesos, logrando con esto
una evaluacion mas rica y mas sensible.

Asi, se puede medir la comprension de hechos, en contextos de prueba basicamente por
reconocimiento, ¢ induciendo mediante manipulaciéon del material y de las instrucciones, meras
discriminaciones entre clases o bien simples igualaciones a la muestra, lo que estaria hablando de
una evaluacion sencilla de la comprension, como es el caso de pedir a los alumnos "identifiquen los
significados de las palabras técnicas en un texto". O por el contrario, se puede construir una
evaluacion que solo considere la prueba del manejo de procedimientos, en un contexto de recuerdo,
y bajo requisitos de solucion de problemas complejos, como puede darse en evaluaciones que le
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pidan a los estudiantes " crear una representacion visoespacial de la organizacion jerarquica de las
ideas principales y secundarias contenidas en un texto".

Modelamiento de estilos y estrategias de aprendizaje/comprension.

Con los componentes sefialados arriba se construyd el programa “Herramientas de Estudio”
de Castafieda (1993). Fue generado para inducir estrategias de aprendizaje y de comprension.

El modelo integra cuatro tipos de estrategias:

e Estrategias de adquisicion en donde se involucran procesos psicologicos que
comprometen diversos niveles de procesamiento de la informacién, como son el de
discriminacion, el de generalizacion, el de igualacion a la muestra y el de
construccion de nuevas variables, que guian el aprendizaje desde la misma entrada
de la informacion, hasta su almacenamiento en la memoria a largo plazo,
incluyendo la comprension.

Las estrategias utilizadas durante la adquisicion de la informacion son vistas a dos niveles
de profundidad: el superficial, donde lo que se requiere es seleccionar la informacién relevante,
de la manera mas réapida y/o completa posible, para poder comprenderla literalmente y usarla, si
es el caso en nuevos aprendizajes. Entre otras estrategias que las ejemplifican tenemos: la
hojeada y lectura rapida, la lectura selectiva o "a saltos", el subrayado, el repaso, la relectura.

Pero, adquirir conocimiento también involucra un procesamiento mas profundo, de
caracter constructivo o generativo, en el que el aprendiz agrega construccion simbdlica a lo que
estd tratando de comprender y, como una forma de explicitarlo o hacerlo mas significativo y
comprensible.

Entre otras estrategias se pueden utilizar: la elaboracion de una imagen mental de como
esta estructurada una célula, por ejemplo. También puede traducir a sus propias palabras un
contenido, tratando de entender en toda su extension el significado subyacente. Elaborar una
analogia que ayude a entender las relaciones entre los conceptos, por ejemplo: “dedo es a mano
como ojo es a”... O bien, organizar lo que se acaba de leer u oir mediante algun tipo de esquema,
como podrian ser los esquemas de llaves, numéricos o cuadros sindpticos que expliciten la
estructura del contenido que tiene que ser aprendido.

Estrategias para el manejo y administracion de los recursos de la memoria. Tales
estrategias se relacionan con actividades que le permiten al estudiante preactivar, reactivar y
mantener activada la informacion necesaria para poder operar sobre ella posteriormente y lograr
crear la representacion pertinente derivada de la lectura de sus materiales o bien aplicarla en el
momento y bajo las condiciones adecuadas. Entre ellas tenemos, actualizar conocimientos previos,
formular predicciones mediante el repaso y la relectura activos, la autogeneracion de preguntas para
evaluar lo comprendido y/o lo aprendido, la generacion de indicadores de recuperacion de
informacidn, sean estos indicadores de reconocimiento o bien de recuerdo. Tales indicadores pueden
ser indicios visuales, verbales y motores.

Estrategias de auto-regulacion. Gracias a su operacion el estudiante puede satisfacer el
requisito de establecer, evaluar, planear y regular si se han cumplido sus metas del aprendizaje,
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evaluar el grado en el que se han logrado v, si es el caso, establecer la modificacion, seleccion o
construccion de las estrategias necesarias para el logro de las metas deseadas. Tal tipo de
conocimiento, llamado también “conocimiento condicional” le requiere al estudiante que evalue,
planifique y regule lo que aprende, como lo aprende y para qué lo aprende.

Se entrena al estudiante a estar consciente del:

a) tipo de actividades de aprendizaje en el que se comprometerd: meras
reproducciones de lo aprendido; reconocimientos un poco mas complejos, modificaciones de lo
aprendido para resolver problemas, transferirlo, aplicarlo a nuevas situaciones, etc.),

b) la modalidad en la que se realizara la tarea: preponderantemente visual, verbal,
lingiiistica, motora, etc.

c) el grado de dificultad de la tarea y
d) sus caracteristicas individuales como aprendiz.

Estrategias de organizacion de lo leido y de lectura critica y creativa. Estas estrategias estan
relacionadas con las acciones para transformar la informacidon en una estructura que implica
integracion en un todo coherente y significativo y/o solucionar un problema nuevo, de una manera
original y novedosa. Requieren de un nivel de procesamiento profundo y de la aplicacion o
construccion de esquemas de conocimiento. Son generativas.

Entre ellas encontramos: el agrupamiento de conceptos en categorias, el encadenamiento
temporal o causal de aquellas ideas que guardan relaciones entre si, la elaboracion de
inferencias deductivas, inductivas y analogicas que son requeridas por el material mismo, el
establecimiento de relaciones de supraordinacion, de subordinacion, de sinonimia, de antonimia,
de partonimia, etc. También involucran estrategias para la estructuracion del conocimiento
mediante la utilizacion de redes conceptuales, mapeo semanticos y arreglos visoespaciales de la
informacion aprendida.

Se fomenta la organizacion de la informacion, para transformarla en alguna forma que sea
mas facil de comprender y ayude a que los estudiantes a estructurar sus conocimientos de
acuerdo a un proposito especifico.

El modelo utiliza varias técnicas: moldeamiento cognitivo con practica realimentada,
instruccion directa y modelamiento experto, mediante las cuales se les presentan al estudiante
instrucciones generativas (qué hacer y como hacerlo), puentes de contenido (materiales idoneos
para inducir determinado procesamiento y estrategia), tareas orientadoras (tareas de aprendizaje
idoneas para desencadenar ejecuciones que comprometan las estrategias pertinentes) y suficiente
practica realimentada (practica con conocimiento de resultados) para ensefar las habilidades
cognitivas independientes de contenido o de caracter general en contextos naturales.

Entre las estrategias independientes de contenido o generales que son entrenadas tenemos:

a) Las de ensayo (de contenidos simples y complejos) para mejorar la ejecucion tanto en
tareas con fuerte demanda atencional (anatomia, fisiologia, cirugia, etc.) como para lograr la
automatizacion de procedimientos y algoritmos que imponen sobredemandas a la capacidad de
procesamiento del estudiante.
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b) También se entrena en estrategias de elaboracion (imaginal y verbal) con la finalidad de
apoyar la construccion simbodlica que el estudiante pueda hacer de la informacion que esta
aprendiendo. Asi, el estudiante aprende a recodificar (cambiar el codigo del mensaje) o
intracodificar la informacion (cambiar su contenido) afadiendo componentes de procesamiento
que "colorean y encarnan" la informacidn que tiene que ser aprendida y, que ofrecen, también un
efecto de redundancia sobre la informacion, ambos vitales para la comprension y el recuerdo
posterior.

¢) De la misma manera, en esta porcion del programa se le ensefian al estudiante estrategias
para la organizacion y estructuracion de la informacion, tales como el agrupamiento categorial, el
encadenamiento temporal y causal, la jerarquizacién en niveles de supra y subordinacion, las
estrategias para el razonamiento deductivo, el inductivo y el analdgico y las estrategias para la
organizacion espacial de la informacion y para la elaboracion de resumenes.

d) Igualmente se da entrenamiento en estrategias autorregulatorias para apoyar el
aprendizaje con conciencia.

La otra parte del programa es el entrenamiento en estrategias dependientes de contenido.
También utiliza el moldeamiento con practica realimentada y se plantea, basicamente, la
utilizacion de esquemas de diferentes tipos de estructuras: de textos, de tareas y de
procedimientos (incluyendo algoritmos y heuristicas, v.gr., aquellas que demanda el
razonamiento clinico, para el caso de las disciplinas relacionadas con las ciencias de la salud).

Se les ensefa a identificar como es que las demandas de las tareas varian de acuerdo con las
diferentes estructuras y a operar de la manera mas pertinente. Se busca que el estudiante atienda
selectivamente a componentes altamente significativos del estimulo instruccional, considerando
las estrategias de muestreo y las que toman en cuenta el criterio de la tarea. Esta porcion del
programa requiere que tanto psicologos cognitivos como especialistas en los contenidos
especificos colaboren estrechamente en el disefio de las estrategias de aprendizaje e instruccion
dado que el entrenamiento completo de esta porcion se da en aquellas estructuras de textos, tareas
y procedimientos que son tipicos de la materia o disciplina que se esta trabajando.

Se revisan, al menos, siete diferentes estructuras de textos: clasificatorias, de estructuras,
de mecanismos, de hipotesis-teorizacion, de procesos, de instrucciones, de conceptos-principios
y mixtos.

También se modelan habilidades para resolver dos subgrupos de estructuras de tareas:

1. las de razonamiento: comparacion, clasificacion, induccion, deduccion, andalisis
de errores, construccion de apoyos, abstraccion y el analisis de perspectivas 'y

2. las de solucion e invencion: toma de decisiones, investigacion por definiciones,
investigacion historica, investigacion proyectiva, solucion de problemas, cuestionamiento
experimental e invencion.

En resumen, el modelo pone en operaciéon un conjunto de tacticas de aprendizaje que
constituyen una estructura a partir de la cual, el estudiante adquiere conocimiento condicional,
para con ello, poder combinar diversas estrategias de comprension dependiendo de la etapa del
procesamiento, de la estructura del contenido, de las demandas de la tarea y del nivel en el cual
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el procesamiento es requerido. La meta ultima del programa plantea el objetivo de formar un
estudiante independiente y exitoso.

3.3. Modelo Estratégico de apoyo a la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales.

El Modelo Estratégico de apoyo a la Lectura y el Aprendizaje de materiales instruccionales, es un
conjunto de componentes y procesos sistematizados, que bajo un enfoque cognitivo y una modalidad
tutorial, pretende desarrollar en el estudiante las habilidades propicias para comprender, analizar,
elaborar, organizar y aplicar el conocimiento adquirido de un texto en diferentes contextos.

Su objetivo principal estd encaminado a generar en los estudiantes el aprendizaje autbnomo,
como la adquisicion de estrategias cognitivas para apoyar en la lectura y el aprender de materiales
instruccionales, en un ambiente de instruccion realimentado, modelado y sistematizado; donde el
profesor en su funcion de tutor, se convierte en el actor estratégico que orienta y ajusta el uso de las
estrategias con base en las necesidades especificas del estudiante.

Este modelo concibe a la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales como un proceso
cognitivo y constructivo de alto nivel de complejidad, en el que el lector de una manera activa, al
interactuar con el contenido del texto, resumenes, apuntes, figuras, libros, manuales, guias...(es decir
todo aquel material utilizado por el profesor con fines instruccionales) construye su propio
conocimiento en diversas fases, que se proponen en este estudio a partir de los modelos tedricos de
Kintsch y Van Dijk, Shuell y Castafieda, que a su vez sustenta el modelo estratégico de apoyo a la
lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales:

e [Fase de adquisicion

En esta primera fase el alumno lector, percibe a la informacion por partes aisladas (Shuell,
1988) hasta que poco a poco la va interpretando, seleccionando e integrando a sus esquemas mentales.
Estos esquemas pueden ser nuevos o pueden relacionarse a conocimientos previos, dependiendo del
contenido e interés del lector. En esta fase se construye la microestructura del texto a partir de
proposiciones basicas y de la informacion que posee el lector en su memoria a largo plazo.

e Fase de Procesamiento (Elaboracién-organizacion)

Posteriormente en una segunda fase, el lector va realizando un procesamiento mas profundo del
material. Reflexiona sobre el contenido, lo analiza, razona y con base en la microestructura del texto
elabora nuevas formas de pensar que lo llevan a modificar sus esquemas y a organizar la informacion
en su estructura mental. En esta fase, la informacién es comprendida con base en los esquemas
cognitivos del individuo, a partir de la cual cobra sentido, se jerarquiza y se conforma el significado
general del texto en una macroestructura (Kintsch y Van Dijk, 1998).

De acuerdo Kintsch y Van Dijk (1998) la macroestructura puede estar determinada por el texto
(por ejemplo, por encabezamientos y apartados); pero a menudo necesita ser inferida por el lector
(Kintsch, 1998). La macroestructura combina el conocimiento y las inferencias del individuo, con la
microestructura del texto. En esencia los elementos macroestructurales son las ideas principales,
proposiciones abstractas de la microestructura.

Los procesos de organizacion significativa del material, son importantes en esta fase, porque la
informacidn organizada jerarquicamente, en clases y subclases de diferente inclusividad, en funcion del
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significado, puede retenerse por largos periodos de tiempo, resiste los fendmenos de interferencia y esta
disponible facilmente para ser recuperada y utilizada en programas de solucién de problemas.

e Fase de recuperacion

En una tercera fase, el material almacenado en la memoria se revive, se recupera, se vuelve
accesible, incluso aun cuando el almacenamiento haya sido reciente. La forma mas sensata de recuperar
el material almacenado es utilizar claves o descriptores relacionados con el material informativo
almacenado. Cuando el material ha sido previamente organizado, categorizado o elaborado, basta
recordar las categorias o criterios organizativos para recuperar inmediatamente el material.

e Fase de transferencia (aprendizaje)

En una cuarta fase, la informacion recordada puede ser transferida a otros contextos diferentes
del que originalmente fue adquirido. Puede ser aplicada en la solucion de nuevas situaciones o
problemas, como resultado de la ejecucidn de un conocimiento integrado a partir de la informacion
que se leyo.

Durante todo el proceso, el lector es capaz de autorregular su propio aprendizaje, asi como de
establecer metas que den direccion e intencionalidad a la lectura. Desde esta perspectiva la lectura sera
mejor comprendida si ésta se proporciona en un ambiente de aprendizaje colaborativo (aunque este
principio no se aplico en el caso particular de este estudio) donde el lector pueda analizar de manera
conjunta el contenido de los materiales y aprender de sus compaiieros. Por lo que la lectura es
considerada también como un hecho social y cultural, donde los libros son los productores de ideas, de
criterios, de estilos de mirar y afrontar el mundo desde un marco referencial que indudablemente tiene
que ver con el contexto, son situacionales. Asi entonces aprender de la lectura es un proceso pero
también un producto.

Dentro de este proceso cognitivo, considerado como un continuo ascendente, donde el lector
nunca de avanzar en la construccion de nuevos esquemas de aprendizaje, leer para aprender de
materiales instruccionales, implica la actividad de leer para comprender con la intencion de adquirir
conocimientos significativos. Lo cual quiere decir, que al entender, interpretar y ensamblar de manera
coherente las diversas representaciones de los contenidos, los esquemas mentales del lector se
modifican e integran a sus conocimientos previos, para generar una nueva apreciacion del
conocimiento o en su caso la generacién de conocimientos nuevos, que posteriormente pueden ser
utilizados y evocados de la memoria a largo plazo.

Este modelo considera importante atender con estrategias de ensefianza-aprendizaje y la guia
del tutor, los factores involucrados en la lectura, que tienen que ver con la atencion, la memoria, la
motivacion, los conocimientos previos, el tipo de texto, la velocidad al leer, los procesos inferenciales,
metacognitivos y de autorregulacion —entre otros- que estan estrechamente relacionados con la forma
en que el lector selecciona la informacion relevante, se apropia de ella, utiliza estrategias de
aprendizaje, corrige y evalla su propio proceso para leer y aprender de los materiales instruccionales.

Se concibe de igual forma, como un modelo estratégico porque sus componentes estan
integrados sistematicamente en un conjunto de procedimientos organizados, que guian al tutor y al
alumno paso a paso, en un analisis cognitivo de tareas hacia distintas actividades de comprension
simple y compleja, dirigidas a hacer mas efectivo el procesamiento y el aprendizaje a partir de un texto.
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Particularmente, destaca la intervencion del tutor como el mediador en los procesos socio-
constructivos y cognitivos de la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, estimulando y
activando la zona de desarrollo proximo con estrategias dirigidas a potenciar su capacidad de
entendimiento de los contenidos escolares, con base en las necesidades particulares de cada estudiante.

La funcioén del tutor se centra en modelar cognitivamente el uso de las estrategias con base en el
modelo de ensefianza directa sugerida por Baumann (1990), ajustada para este fin:

a) Introduccion: se explica al alumno el objetivo de la lectura y la utilidad que ésta puede poseer.

b) Ejemplo: en esta etapa se muestra con el material de lectura que se va a utilizar, la habilidad o
estrategia que va a ser objeto de la instruccion, se considera una continuacion practica de la
primera etapa.

c) Ensefianza directa: el tutor demuestra activamente la habilidad o estrategia en cuestion,
modelando el aprendizaje como en las dos fases anteriores, la responsabilidad recae en el tutor
aunque los alumnos participen y respondan a la actividad, es el tutor quien la dirige.

d) Aplicacion dirigida por el tutor: en esta etapa el alumno intenta reproducir el modelo que el
tutor le ha proporcionado. El tutor debe orientar y corregir al alumno hasta que la ejecute
correctamente.

e) Practica individual: los alumnos deben finalmente poner en practica lo aprendido.

Basicamente en este modelo, la tutoria crea la oportunidad para que el estudiante interactie con
los contenidos, construya relaciones entre ideas, resuelva sus inquietudes, comprenda los materiales de
estudio e integre y transfiera los conocimientos bajo la orientacion supervisada del experto. Llevando al
estudiante a reconceptualizar a la lectura como un recurso de aprendizaje util y necesario en su
formacion profesional.

La propuesta de este modelo a su vez, concibe al alumno como un lector inexperto de los textos
expositivos de carécter cientifico que se revisan en la universidad, los cuales se encuentran cargados de
una jerga de conceptos complejos, que en ocasiones nada tienen que ver con los conocimientos previos
que el joven estudiante posee, convirtiéndolo en un novato inexperto para leer con comprension y para
aprender de la lectura de materiales instruccionales, tal como lo refiere Carlino (2005). Por lo que la
tutoria del experto en este tipo de materiales, que es el profesor, se convierte en una opcion asequible
que puede tener buenos resultados en el desempeiio de los estudiantes de este nivel educativo.

3.3.1. Componentes del Modelo Estratégico de apoyo en la Lectura y el Aprendizaje de
Materiales Instruccionales.

El modelo estratégico fue disefiado con la intencién de inducir al tutor y al alumno en el uso de
estrategias para la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales. Entrenandolos en la aplicacion
de los componentes que lo integran, con base en la estrategia instruccional de Baumann (1999):

a) Los procesos centrales del aprendizaje: adquisicidon, elaboracidon-organizacion, recuperacion y
aplicacion de la informacion, los cuales son descritos con base en las definiciones de Lopez,
Castafieda y Gomez (1989; en Lopez, 2002).

b) Las diferentes estructuras textuales.
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c) Los tipos de conocimiento: factual, conceptual, procedural y metacognitivo (autorregulacion).
d) Los tipos o tareas de comprension de la lectura.
e) Autorregulacion
f) El modelamiento (que ya fue explicado en parrafos anteriores con la funcion del tutor) y
g) Evaluacion con base en el andlisis cognitivo de tareas.
Descripcion de los componentes:

a) Procesos centrales del aprendizaje.

De acuerdo con Lopez, Castafieda y Gomez (1989; en Lopez, 2002), los procesos centrales del

aprendizaje son:

Adgquisicion: es el inicio de todo proceso de aprendizaje y consiste en la entrada de informacion
necesaria para la construccion del conocimiento, al generarse representaciones que se incorporan a la
memoria. Aqui cabe incluir también a los procesos reconstructivos que modulan, integran y consolidan
las adquisiciones, contribuyendo asi a formar las bases de conocimientos y habilidades bajo los cuales

operan los demas componentes.

Elaboracion-organizacion: las personas no funcionan como las maquinas que reproducen
mecanica y exactamente la informacion registrada en un sistema. Por el contrario, la informacion
adquirida es transformada y modificada de muchas maneras: agregando, ampliando, suprimiendo lo
recibido.

Estas transformaciones (elaboraciones y organizaciones) pueden jugar a favor o contra del
aprendizaje, ya que pueden enriquecerlo o distorsionarlo, dependiendo de cdmo ocurra este proceso.
La elaboracion y la organizacion de lo que se adquiere son en gran parte responsables de la
extension, calidad de lo que efectivamente se aprende y de su recuperacién y aplicacion en forma
adecuada cuando se requiera.

Recuperacion: la informacién adquirida debe ser recuperada para su utilizacién, ya sea
mediante el recuerdo o el reconocimiento. Mucho de lo que es posible recuperar depende de como
se adquirio, como se elaboré y como se organizd en la memoria. Por otra parte, este componente es
el que generalmente sirve de centro a la evaluacion, ya que en él se busca la evidencia de lo
aprendido.

Aplicacion: la meta de la evaluacion es que los conocimientos y habilidades que se
desarrollan en la escuela vayan mas alla de ella traduciéndose en saberes Utiles para la vida cotidiana
del individuo. Esto supone que se tenga capacidad para transferir y generalizar lo aprendido en
situaciones que demandan su aplicacién, por ejemplo para tomar decisiones, solucionar problemas,
asi como buscar métodos alternativos para lograr metas.

Estos procesos implican la participacion sucesiva o simultanea (segun sea el caso) de
nUMerosos mecanismos cognitivos (como los atencionales, selectivos, de registro, diseminacion y
almacenamiento de informacién, de generalizacion, igualacion, discriminacion, compilacion vy
refinamiento...), que actlan conjuntamente con procesos de mayor estructuracion (inferencia,
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pensamiento, razonamiento) con las variables asociadas al alumno, el profesor, la tutoria y la
evaluacion.

Asi entonces, estos mecanismos cognitivos conocidos como procesos cognitivos basicos,
son los encargados de decodificar la informacion emitida por los textos y de integrar el significado
de éstos. De tal forma que la atencioén y la seleccidn nos permiten sincronizar nuestros procesos
mentales como una fraccion del flujo de input que percibimos a cada instante. En este sentido la
atencion actiia como un mecanismo de seleccion o de filtro. Los mecanismos de atencion permiten
seleccionar una fraccion relevante de los mensajes concurrentes o procesarla intensamente, mientras
que el resto de la informacién (irrelevante), quedard amortiguada y recibird un procesamiento
minimo o nulo (Mejia, 2004).

La atencién es un mecanismo contra activo que permite al procesador una toma de posicion,
no es un mero receptor pasivo de la informacion, sino que gracias a su atencion selecciona y decide
a cada instante qué aspectos del entorno son relevantes y requieren elaboracion cognoscitiva.

En tanto el proceso de seleccion segun Mayer (1984; en Mejia, 2004), es un proceso basico
que involucra la seleccion de informacion del texto, afiade esta informacion a la memoria operativa,
por medio de la atencion. Cuando al lector le falta experiencia en la lectura de cierto tipo de textos y
cuando éstos no proveen claves pertinentes que indiquen cudl es la informacién mas importante,
puede darse un empleo inadecuado del proceso de seleccion. Este empleo inadecuado dirige la
atencion hacia aquella informacion. Para ello, podemos modificar este empleo con ayudas para la
comprension, tales como colocar claves en el texto o entrenando al lector acerca de como enfocar la
atencion (Mejia, 2004).

b) Tipos de estructura textual.

Una condicionante de la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, es sin duda
alguna el tipo de texto utilizado por el profesor para lograr los objetivos formativos del programa
académico del curso. Entre estos materiales encontramos: folletos, resimenes, ensayos, antologias,
apuntes, figuras, libros cientificos, revistas, manuales, guias, etc. (Padron, 1995) que presentan
diferentes estructuras que pueden ir desde los textos expositivos, descriptivos, argumentativos...que
pueden incidir en el aprendizaje del estudiante.

Por lo cual, se consideran dentro del modelo, algunas de estas estructuras textuales, tales
como:

Texto argumentativo: consiste en aportar razones o argumentos que apoyen o defiendan ideas u
opiniones sobre un tema. El propdsito de la argumentacion es convencer al receptor. Se puede decir que
todos los tipos de textos utilizan la argumentacion: filosoficos, politicos, econémicos, publicitarios,
cientificos... explicaciones claras que muestren el punto que el autor quiere transmitir. Comiinmente,
las ideas tienen una linea definida que representan la experiencia o fruto del trabajo del autor, que desea
hacer esta informacion del dominio publico.

Cuando un emisor defiende con razonamientos sus puntos de vista sobre un tema, estd
utilizando la argumentacion. Cuando los textos argumentativos rechazan las opiniones contrarias a las
de su autor, entonces se presenta la refutacion.

El texto argumentativo, es el mas complejo. Esto se debe a que estos textos muestran al menos
dos facetas de un mismo tema; por ello, estdn basados en contrastes que son marcados con el uso
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sistematico de conectores de todo tipo, especialmente de contraste, de proposito, de causa y efecto y
de énfasis. En este tipo de textos el autor tiene la opcidon de tomar una posicion o de simplemente
describir varias facetas de un mismo tema, y dejar que el lector elija una posicion.

El texto descriptivo: intentan definir, describir, comparar, explicar, relacionar, clasificar, valorar
o hipotetizar conceptos referidos a objetos o hechos. Los textos descriptivos tienden a estar
estructurados por un planteamiento del tema, su desarrollo basado en argumentaciones y unas
conclusiones o sintesis (Hernandez y Garcia, 1991; en Poggioli, 2003).

El texto descriptivo, tiene gran predominio de descriptores; son estas palabras las que guian
nuestro punto focal. La descripcién también se puede encontrar en cualquier tiempo verbal, pues se
puede describir con detalle algo que ya sucedid, que estd sucediendo o que podria acontecer. La
descripcion puede ser de un objeto, lugar o situacion.

Tipos de descripcion:

% Descripcion inclusiva: también se le puede llamar en cadena porque un elemento nos lleva a

otro y asi sucesivamente. Este tipo de descripcion se utiliza con frecuencia en el periodismo, la
cronica, el cine y la narrativa.

¢ Descripcion selectiva: se selecciona uno o varios aspectos, se jerarquiza y enfocan en funcion
de un punto de vista.

¢ Descripcion por diferenciacion, contraste o comparacion: se describen las caracteristicas por
diferencias, contraste o comparaciones. Esta técnica se utiliza no sélo en literatura sino también
en procesos cientificos simples o complejos, para hacer mas sencilla su explicacion.

¢ Descripcion simultdnea: se describen varias cosas o sucesos a la vez.

¢ Descripcion analitica: se utiliza en los procesos complejos para hacerlos mas claros y
entendibles. Su caracteristica principal es que describe cada elemento sin descuidar el valor que
tiene en el conjunto.

Texto expositivo: Describen relaciones ldgicas y/o abstractas entre ciertos acontecimientos y
objetos, sin referencia a un tipo determinado. Los textos expositivos, se encuentran relacionados en
disciplinas que tienen estructuras propias a sus corpus de conocimiento y requieren de estrategias de
procesamiento especificas, por lo que comprender implica atender ambas demandas subyacentes. Entre
¢éstos se encuentran: libros cientificos, filosoficos, tecnologicos e historicos explicativos.

La tarea que lleva a cabo, es comprender la informacién mas importante para continuar
aprendiendo sobre un cuerpo de conocimientos de determinada disciplina. Es explicar e informar
ampliamente sobre un tema —asunto- para que lo entiendan o aprendan a quienes va dirigido. No
utilizan tiempos verbales definidos, ya que pueden explicar algo que ya sucedid, que sucede o que
sucedera. Es comun que estos textos presenten definiciones y conceptos.

Se dice que la expositiva es la superestructura predominante en los textos académicos, desde los
ciclos finales de la educacion bésica hasta la educacidon universitaria. Aunque existe un debate respecto
de cuantas estructuras textuales pueden identificarse, varios autores concuerdan en sefialar que los
textos expositivos asumen cinco tipos de superestructuras a saber (Alonso, 1991; Horowitz, 1985 y
Meyer, 1984; Richgels, 1988; Richgels. McGee y Salton, 1990; Sanchez, 1993; Slater y Graves, 1990;
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citados en Diaz- Barriga y Hernandez, 2002): 1. Descripcion (enumeracion, coleccion), 2. Secuencia; 3.
Comparativo; 4.Covaracion y 5. Problema-solucion.

Cada uno de ellos, presenta cuatro niveles jerarquicos: nivel topico, nivel de ideas principales
(relacion retorica); nivel de informacion de detalles y conclusiones (aunque no todos los textos la
requieren).

El nivel topico, de mayor jerarquia, corresponde a la idea principal del texto; generalmente se
coloca en la parte introductoria del texto a nivel explicito, o en ocasiones de forma sugerida o implicita.

Ideas principales, alude a su caracteristica retérica, es decir representa el tipo especifico de
relacion estructural que predomina en ¢l y que de algin modo lo caracteriza porque éste varia en cada
tipo de texto. Por lo general la presentacion de la relacion retorica estructural y los marcadores de
discurso que lo apoyan, constituye la parte mas sustancial en contenido y se encuentra en lo que podria
llamarse el desarrollo del texto.

Un nivel mas bajo, se refiere a la informacion de detalle que extiende la informacion retdrica
esencial del nivel inmediato superior. Dicha informacién amplia la relacion retorica. Podriamos pensar
que la relacion retorica predominante de un texto constituye el armazon del mismo; y la informacion de
detalle, el relleno necesario para profundizar en su comprension. Evidentemente la informacion de
detalle también se encuentra desarrollada a lo largo del texto.

Por ultimo, la conclusion que cierra el texto. Aunque no todos los textos expositivos la
requieren, especialmente cuando se trata de textos expositivos cortos. En textos largos o complejos si
es recomendable considerarla, bajo la forma de recapitulacion o resolucion.

Otra parte importante en los textos expositivos, es el titulo, el cual, debe ser claro, pertinente e
informativo en el caso de textos expositivos educativos. Un buen titulo debe tener una relacion esencial
con el topico del texto y con la informacion retorica superestructurada.

En cuanto, a los cinco tipos de texto expositivo citados por Diaz-Barriga y Hernandez (2002),
tenemos que, Meyer (1993, citado por Cooper, 1990; en Mejia, 2004) los ha descrito como un sistema
de clasificacion, de acuerdo con la estructura utilizada por los autores de este tipo de textos, los cuales
son:

1. Texto expositivo de atribucion (descriptivo): este tipo de superestructura estd organizada
asociativamente alrededor de un tema especifico, articulando en forma subordinada una serie de
caracteristicas, atributos o propiedades particulares.

Los atributos llegan a presentarse en forma de asociacion (descriptivo simple), o bien con
mayor organizacion retorica, ya sea enumerando cada atributo y representdndolos claramente en
forma de lista (descriptivo enumerativo), o agrupandolos en categorias o clases (descriptivo de
coleccién o de agrupacion).

Los marcadores de discurso en los textos expositivos descriptivos son los conectores aditivos

como: “ademads...”, “aparte...”, “incluso...”.

En los descriptivos enumerativos los marcadores de discurso son mas claros, puesto que
constituyen expresiones ordenadoras que indican explicita o implicitamente la enumeracion de
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las categorias presentadas en el texto alrededor del tema bdasico. Puede ser: “en primer

término...”, “en segundo lugar...”, “por ultimo...”.
En los de agrupacion o coleccion, tenemos: “hay varias...que...”, “una primera clase...”, “un
rimer tipo...”, “otra clase...”.
b

Este tipo de textos expositivo descriptivo, es muy utilizado en definiciones, biografias, cartas,
narraciones y como partes importantes de textos informativos de diversa indole.

El texto expositivo de secuencia (agrupacion): en este tipo de superestructura las ideas se
organizan por medio de un orden cronoldgico. El vinculo entre los componentes es
estrictamente temporal (no son intercambiables en su orden de aparicion); por esta razén
algunos autores le dominan superestructura de orden temporal. Las palabras clase son aquellas
que expresan semanticamente un orden de eventos, sucesos o acciones en el tiempo. Algunas de
ellas son: “primero...”, “segundo...”, “acto seguido...”, “posteriormente...”, “después...”, “por
ultimo...”, etc.

Texto expositivo comparativo-adversativo: se organiza mediante la comparacion de semejanzas
y/o la contrastacion de diferencias entre dos o mas tematicas. Existen dos variedades: texto
comparativo donde simplemente se realiza la comparacion entre dos cosas (tematicas, ideas,
casos...) dejando ver por qué son iguales o diferentes; la otra modalidad comparativo
adversativo, tiene la intension de demostrar que una de las cuestiones comparadas es mejor o
superior que la otra.

Las palabras clave son: “a semejanza- diferencia de”, “desde un punto de vista...desde otro
punto de vista”, “se asemejan...”, “se distinguen...”, “es similar a...”, etc. También se usan los
marcadores llamados contra argumentativos: “sin embargo...”, “en cambio...”, “por el
contrario...”.

Texto expositivo de covariacion: la superestructura de este texto se fundamenta en una relacion

retorica del tipo causa-efecto (un evento o antecedente causa a otro evento o consecuente). Casi

siempre se presenta la causa y una serie de explicaciones que la vinculan al efecto. También es

posible que se presenten varias causas (presentadas en forma secuencial o en forma interactiva)

y un solo efecto, o una sola causa y varios efectos. Las palabras claves son aquellas que

expresan relacion semantica de covariacion (marcadores de discurso llamados ordenadores
29 ¢

consecutivos): “la causa principal es...”, “por esta razon...”, “la consecuencia es...”, “un efecto

es...”, “por tanto...”, “en consecuencia...”.

Texto expositivo de Respuesta (problema-solucion): esta superestructura se articula en torno a
la presentacion de uno o varios problemas, y posteriormente al planteamiento de sus posibles
soluciones. Estos tienen un componente secuencial y/o causal. En esta estructura un vinculo
causal es parte del problema o de la solucion. Esto es, puede haber un vinculo causal roto por el
problema y restaurado por la solucion, o bien la solucion puede implicar el bloqueo de la causa
de un problema. Las palabras clave son: “el problema es...”, “la pregunta central es...”, “la(s)

29 <6

solucion(es)...”, “una dificultad...”, etc.
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¢) Tipos de conocimiento.

Otro componente del modelo son los tipos de conocimiento, por los cuales pasa el lector
durante el proceso de aprendizaje, desde una perspectiva cognitiva. A continuacion se explica cada uno
de ellos con base en las definiciones de Anderson (2002) y Castafieda (1999):

Conocimiento factual: el conocimiento mas bésico a ser adquirido por el estudiante en una
disciplina o en la solucion de un problema. Es decir, es el aprendizaje de asimilacion literal sin
comprension de la informacién, bajo una légica reproductiva y memoristica, donde poco
importan los conocimientos previos de los alumnos relativos a la informacion a aprender.

Se refiere a datos y hechos que proporcionan informacién verbal que los alumnos deben
aprender en forma literal. Algunos ejemplos de este tipo de conocimiento son los siguientes: el
nombre de las capitales del pais; nombre de las novelas representativas del siglo actual...

Conocimiento conceptual: la interrelacion entre los elementos bésicos dentro de una larga
estructura que permite que €stos funciones conjuntamente. Es mas complejo que el factual. Se
construye a partir del aprendizaje de conceptos, principios (o reglas) y explicaciones, los cuales
no tienen que ser aprendidos en forma literal, sino abstrayendo su significado esencial o
identificando las caracteristicas definitorias y las reglas que lo componen.

El aprendizaje ocurre cuando se da una asimilacién sobre el significado de la informacion
nueva, se comprende lo que se esta aprendiendo. Es imprescindible el uso de los conocimientos
previos pertinentes que posee el alumno.

Implica reactivos y tareas que pongan a prueba los contenidos conceptuales en un amplio rango
de procesos (desde discriminacion, generalizacion, deduccion e induccion, asi como resolucion
de problemas) dependientes del objeto de medicion. Pueden ser medidos tanto en
reconocimiento como en recuerdo.

Conocimiento procedural: Como hacer alguna cosa. Métodos de investigacion, criterios para
utilizar habilidades, algoritmos, técnicas y métodos. Es decir, es aquel conocimiento que se
refiere a la ejecucion de procedimientos, estrategias, técnicas, habilidades, destrezas,
métodos...Es un conocimiento practico, porque esta basado en la realizacion de varias acciones
u operaciones.

El nivel procedimental, incluye la aplicacion para el reconocimiento de patrones (sensorio-
motrices, preceptiales, o bien semanticos) y la realizaciéon de secuencia de acciones (resolver una
suma, una ecuacion cuadratica o una derivada; tocar el piano, jugar tenis, conducir un automovil;
elaborar un diagnoéstico, una prescripcion o indicar un tratamiento, entre otros similares), implica tareas
y reactivos que evaluen la precision lograda en la etapa de descomposicion (la primera etapa de
desarrollo de habilidades); asi como otros que evalten la habilidad ( precision, velocidad) lograda en la
etapa de composicion y refinamiento de la habilidad deseada (etapas finales); puede ser evaluado en
reconocimiento y recuerdo.

Conocimiento metacognitivo: es entendida como el conocimiento sobre como conocemos
(conocer el propio conocimiento) (Flavell, 1979). Este incluye dos componentes principales: a) el
conocimiento sobre los procesos cognitivos (saber qué), relativo a personas, estrategias o tareas y b) la
regulacion de los procesos cognitivos (saber cémo), relacionada con la planificacion, el control y la
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evaluaciéon de los procesos cognitivos (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; citados en
Martinez, 2004).

VXN R WD —

De acuerdo con esta definicion, cada uno de los componentes, se refieren a:

a)

b)

Conocimiento sobre procesos cognitivos: Este componente alude a los conocimientos
declarativos (saber qué): estimar la capacidad propia o la de otros en el uso de la
memoria, la lectura, el calculo, (conocimiento sobre personas), etc., saber que
determinado tipo de tarea es mas dificil que otra o hasta qué punto se puede abordar un
contenido (conocimiento sobre la tarea), darse cuenta de que no se ha entendido una
determinada explicacion o rehacer tareas con la misma estrategia (conocimiento sobre la
estrategia). Se trata de conocimiento sobre personas, tareas y/o estrategias (Flavell,
1979; 1987; en Martinez, 2004).

Regulacion de los procesos cognitivos: se refiere a los conocimientos procedimentales
(saber cémo), lo que implica planificacion, control y evaluacion. Esta orientado a ajustar
y controlar los procesos cognitivos. Planificar acciones antes de la resolucion de una
tarea, repasar un texto el tiempo suficiente para que pueda ser recordado y entendido,
pedir que repitan una explicacion que al final no se ha entendido (destacando las dudas o
dificultades especificas), evaluar los resultados de la estrategia empleada al finalizar una
tarea (Brown, 1987; Marti, 1995; citados en Martinez, 2004).

d) Por otro lado, los tipos o tareas de comprension que se requieren para aprender a partir de
la lectura, son los siguientes (Garcia-Huidobro, Gutiérrez y Condemarin, 1999):

Explicar las caracteristicas de algo (describir).

Abstraer los elementos principales de esas caracteristicas (definir).

Reconocer las distintas categorias, grupos o subgrupos a los que pertenece algo (clasificar).
Descubrir semejanzas y diferencias entre dos cosas (comparar).

Llegar a una ley general a partir de ejemplos particulares (inducir).

Realizar operaciones 16gicas para llegar a conclusiones (deducir).

Separar los distintos elementos que componen una estructura (analizar).

Extraer lo mas importante de un todo (sintetizar).

Comprender las distintas relaciones que existen entre las cosas (relacionar).

Respecto de los Componentes cognitivos de la comprension de la lectura, se retoman los de
Castaneda (1999), los cuales son:

AN NI NN

Alto nivel: integracion y comprension
Activacion de esquemas: conocimientos previos

Uso de estrategias de pensamiento

Interaccion de estructura del texto y del lector

e)Autoregulacion. Se refiere a la capacidad que tiene el alumno-lector de regular su propio
aprendizaje, asi como de establecer metas que den direccion e intencionalidad a la lectura,
mediante la evaluacion, planificacion y regulacion de lo que aprende, como lo aprende y para
qué lo aprende.
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f) Ademads de estos componentes, el modelo es aplicado en la tutoria, con base en la estrategia
instruccional propuesta por Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking (1998) y Baumann
(1990), para la ensefianza de las estrategias de aprendizaje: introduccion, ejemplo, instruccion
directa, aplicacion dirigida, practica independiente. Dentro de éstas el modelamiento, con la
practica realimentada, son las técnicas base para ensefiar las habilidades cognitivas para
aprender de la lectura. En este sentido, las funciones del tutor se dirigen a estimular el
aprendizaje a partir de la lectura.

g) De igual forma, la evaluacion es otro elemento a considerar dentro del modelo. Este se realiza
con base en un analisis cognitivo de tareas, la retroalimentacion, para mejorar los procesos de
comprension y aprendizaje, asi como el uso adecuado de la estrategia.

El modelo contempla todos esos elementos, que esquematicamente quedan representados de la
siguiente manera (ver esquema No. 1). Un ejemplo de su aplicacion puede ser visto en el apartado de
los anexos.
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Esquema No. 1. Componentes del Modelo Estratégico para apoyar en la Lectura y el Aprendizaje
de materiales instruccionales.

Modelo estratégico
de apoyo a la lectura
y el aprendizaje de
materiales
instruccionales

Andlisis

cognitivo
de

tareas

Usa modelamiento
cognitivo e
instruccion directa
en practica
realimentada
en contextos
naturales.
Complementada
con estrategia
de Baumann.

Baumann:
Introduccion,
ejemplo,
instruccion
directa,
aplicacion
dirigida,
practica
/  independiente.

De acuerdo con el esquema No. 1, visto como un sistema integral e interactivo representado
dentro del circulo dorado, se encuentran los componentes que lo conforman: adquisicion, elaboracion-
organizacion, recuperacion y aplicacion de la informacion, interactuando uno con otro en un proceso
continuo indicado por las flechas y como eje central el aprendizaje. De manera circundante la
autorregulacion y los elementos que daran pauta para lograr el aprendizaje mediante la intervencion del
tutor con el modelamiento en una continua evaluacidén que se incorporan a los componentes del modelo
estratégico.
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Las estrategias que integran el modelo estratégico son:

—

Estrategias para )

apoyar en la
lectura y el
aprendizaje de
materiales
instruccionales

I

/—Iﬁ

Autorregulatoria

—

O

Planeacion
Monitoreo
Evaluacion

—

favorecen la
adquisicion del
conocimiento.

- J

de la lectura:
estrategias de
elaboracion.

\_ J

éstrategias para \ éstrategias para \ éstrategias para \
desarrollar refinar procesos desarrollar
habilidades de razonamiento procesos de
lectoras que complejo a partir razonamiento

complejo a partir
de la lectura:
estrategias de

Qrganizaci(')n. /

/ Activacion de \

conocimientos
previos.

Identificacion de
ideas principales.

Tipos de estructuras

K textuales /

4 N

Mapa conceptual
Mapa mental
Razonamiento
deductivo
Razonamiento
inductivo

- )

/ Descriptivos \

Secuencia temporal
Procesamiento
causa-efecto
Episodio
Conceptos
Cuadros sinopticos
Comparacion

\ Clasificacion /

informacién
aprendida a través
de la lectura.

- J

/Estrategias para \ /Estrategias para N
recuperar e aplicar la
integrar la informacion

aprendida a través
de la lectura.

- J

4 N

Reconocimiento
Recuerdo
Parafrasis
Resumen

4 N

Estudio de caso
Solucién de
problemas

Asi entonces, con base en este referente tedrico, el presente estudio se abocd a observar y
analizar el efecto que el modelo estratégico, producia en la lectura y el aprendizaje de materiales
instruccionales en los estudiantes universitarios, con base en los planteamientos metodologicos.
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CAPITULO IV

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
4.1 Planteamiento del problema.

El rezago estudiantil, la desercion y los bajos indices de eficiencia terminal, son algunos de los
principales problemas que enfrenta el nivel de educacion superior en México (ANUIES, 2000).
Estudios al respecto, han detectado que estos problemas generalmente responden a multiples factores
que afectan a los estudiantes (Clemente, 1997; De Allende, 1987; De los Santos, 1993; Martinez Rizo,
1988; en ANUIES, 2000), provocando un bajo rendimiento escolar. Uno de los factores mas
importantes es el relacionado con las deficiencias académicas, ocasionado por los carentes habitos de
estudio y la deficiente comprension de los materiales de lectura (Bazan, 2001; Heynemann y Farrell,
1981; en Fontaine y Eyzaguirre, 1997).

De acuerdo con Heynemann (1981; en Fontaine y Eyzaguirre, 1997), investigaciones
relacionadas con el efecto de diferentes factores sobre el aprendizaje, realizado a paises
subdesarrollados, muestran que de 24 analisis efectuados, 16 confirman como un efecto positivo el uso
del texto como medio de aprendizaje. Asi mismo, al comparar con otros correlatos potenciales de
rendimiento escolar como entrenamiento de los profesores, tamano de la clase, salario de los
profesores, repeticion de curso, etc., la disponibilidad de textos de estudio esta consistentemente
asociada a mejores niveles de rendimiento.

Investigaciones relacionadas con el efecto de diferentes factores sobre el aprendizaje, muestran
que de 24 analisis efectuados en paises subdesarrollados, controlando la variable socioecondmica de los
alumnos, 16 confirman como un efecto positivo el uso del texto como medio de aprendizaje.
Heynemann (1981; en Fontaine y Eyzaguirre, 1997), concluyd que al comparar con otros correlatos
potenciales de rendimiento escolar como entrenamiento de los profesores, tamafio de la clase, salario de
los profesores, repeticion de cursos..., la disponibilidad de textos de estudio esta consistentemente
asociada a mejores niveles de rendimiento.

Los textos instruccionales y la lectura de los mismos no sélo constituyen una variable que
incide directamente en el rendimiento académico del estudiante universitario, sino que aumentan la
oportunidad de aprender, ya sea en clase o en el hogar, pues se tiene la capacidad de prolongar el
tiempo que el alumno dedica al aprendizaje e incluso de poder hacerlo de forma auténoma e
independiente de si el profesor asistid o no a clase, o de los temas que a su parecer eran los mas
relevantes.

No obstante estas virtudes de la lectura, estudios relacionados con estudiantes de nivel superior,
reportan que uno de los principales problemas que presentan los estudiantes universitarios tanto en
nuestro pais como a nivel mundial, es el aprendizaje a través de la comprension de textos relacionados
con su disciplina. Argudin y Luna (1994), consideran con relacion a las habilidades de lectura en el
nivel superior, que el alumno frecuentemente no conoce el significado de las palabras que lee, no
entiende el significado del texto y no capta las ideas y el sentimiento que el autor expresa. Su papel en
el proceso de la lectura es pasivo y no le es posible ejercer la critica y menos atn interpretar los textos.

El resultado de dos investigaciones llevadas a cabo entre 1996 y 2000 en Argentina (Garcia,
2003) relacionadas con lectura y escritura en el nivel superior, detecté que un importante porcentaje de
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alumnos manifestaba serias dificultades en la comprension de lo leido y en la busqueda de diversas
fuentes de informacion. Algunos otros manejaban el vocabulario técnico de las disciplinas; sin embargo
al profundizar en sus conocimientos, se percibia la inhabilidad para arribar en la sintesis entre
bibliografia estudiada e instancias de aplicacion. No podian dar significado a lo aprendido.

Asi mismo, estudios realizados por algunos investigadores en nuestro pais, respecto de la
comprension lectora, indican que el 80% de los estudiantes carecen de los elementos esenciales
subyacentes a su nivel de conocimiento, ademas de los severos problemas en las habilidades cognitivas
necesarias para adquirir, organizar, transformar y aplicar dichos conocimientos (Castafieda y Lopez,
1989; Lopez, Castafieda, Pineda y Ordufia, 1992; en Castafieda, 1999).

Freire (1992) por su parte, considera que muy pocos estudiantes reflexionan sobre lo que
perciben del texto, en consecuencia no generan ideas nuevas, carecen de creatividad y no son
constructores de su propio conocimiento. Por eso, si el alumno no posee el “habito de leer para
aprender”, su desempeio académico no es favorable, dado que no le es posible adquirir otro tipo de
habilidades fundamentales para el logro de los objetivos educativos, como por ejemplo, las habilidades
metodoldgico-conceptuales que requieren basicamente la comprension de la lectura para ser
desarrolladas, consideradas como primordiales para la construcciéon de conocimientos y solucion de
problemas.

Docentes de la Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo (entrevistados para los fines de
este proyecto, enero-diciembre 2006) destacan la deficiente comprension de los textos relacionados con
su disciplina. Refieren que los estudiantes no comprenden las lecturas, porque no son capaces de
explicar con sus propias palabras la tematica en cuestion; su capacidad de andlisis es pobre. Por lo
general, indican, “los alumnos suelen reproducir textualmente el topico; lo cual, repercute
considerablemente en su aprendizaje”. Asi mismo, consideran que tanto ellos como docentes, como
nuestro Sistema Educativo Nacional, no lo han fomentado.

En el ambito de la ensefanza superior se sobreentiende que los estudiantes universitarios deben
“comprender o entender” el contenido de los textos especificos de su disciplina (Carlino, 2005). Sin
embargo, a menudo encontramos alumnos que no comprenden lo que leen por falta de habilidades para
la lectura comprensiva, presentando limitaciones para generar la produccion escrita de un resumen
coherente y cohesivo; asi como para generalizar o transferir lo que han aprendido a situaciones
diferentes a las que originaron su aprendizaje (Vargas y Arbeldez, 2001).

Una investigacion realizada por la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior (ANUIES) (Gutiérrez y Monte de Oca, 2003), a 10 000 estudiantes de diversas
instituciones de Nivel Superior de México, cuyo objetivo principal era conocer quiénes son y qué hacen
los estudiantes en su transito por la educacion superior en el nivel licenciatura, llegd a las siguientes
conclusiones:

El 48% de los estudiantes mexicanos dedica entre una y cinco horas a la semana a la lectura de
textos y un 21.7% mas dedica entre cinco y diez horas semanales a esta misma actividad. Dicho
promedio semanal sefiala la ANUIES resulta insuficiente para leer los textos necesarios que se
incluyen en el curriculo universitario y que requiere de un minimo de lectura de trece horas a la
semana.

Otro indicador importante del estudio revela que para poder satisfacer sus necesidades de
informacion y lectura, el 50.6% de los estudiantes universitarios asiste a las bibliotecas de sus escuelas
o facultades y raramente visita otras bibliotecas fuera de su campus universitario. Estos resultados
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muestran que la costumbre de visitar la biblioteca universitaria es una practica poco aplicada a pesar
que el 53.5% opind que los servicios que proporcionan las bibliotecas son relativamente buenos.

De igual forma, el estudio reporté que la mayoria de los estudiantes universitarios carecen de
habilidades, motivacion para leer, asi como para realizar trabajos en grupo. De acuerdo con estos
resultados solamente un 13.5% manifestd que con frecuencia leian y hacian trabajos en equipo,
mientras que un 78.5% externo que nunca o casi nunca han leido en grupo para hacer sus trabajos
académicos posteriormente.

En cuanto a su participacion en clase como consecuencia de sus lecturas previas, el 54.2% de
los universitarios respondieron que casi siempre les fue til para exponer en clase, un 50.6% sefial6 que
la lectura les proporcion6 elementos suficientes para participar casi siempre en clase y un 46.3% sefialo
que la lectura les brindé la confianza para preguntar en clase, a fin de enriquecer sus conocimientos y
de poder discutir con regularidad los puntos de vista de sus profesores. Como se puede apreciar de
estos resultados, en promedio un 50% de los estudiantes consideraron que la lectura les brindé un
apoyo importante para estar activos y participar en clases cotidianamente.

Van Overwalle y De Metsenaere (1990), realizaron una investigacion con 56 estudiantes, donde
observaron el efecto que el entrenamiento en el autocuestionamiento, la elaboracion de resimenes y/o
de notas, tiene sobre la mejoria en las calificaciones de los estudiantes con deficientes herramientas de
estudio. Encontraron que después de un entrenamiento, el autocuestionamiento y la elaboracion de
resimenes mejoraron el desempefio académico de estos estudiantes. También se encontrd que el
autocuestionamiento es la herramienta mas efectiva para la retencion de los conocimientos.

Otra investigacion efectuada por Dickinson y O’Connell (1990; ANUIES, 2000) donde
estudiaron la relacion entre tiempo de estudio y calificaciones con 113 estudiantes de una carrera del
area educativa, en actividades relacionadas con la lectura, la revision y la organizacion del material de
estudio, encontraron que los sujetos que dedicaban mas tiempo a organizar su material de estudio
obtuvieron calificaciones mas altas que aquellos que dedicaron mas tiempo a leer o a revisar materiales.
También se encontr6é que el tiempo dedicado a organizar explica en mayor proporcion los resultados
del curso, que el tiempo total dedicado al estudio.

Asi mismo, Wittrock y Alesandrini (1990; ANUIES, 2000) en una investigacion donde
compararon tres condiciones, dos de caracter experimental, correspondientes a diferentes tipos de
habilidades de estudio (generar analogias y hacer resimenes) y otra, consistente en leer el texto, con 57
estudiantes universitarios, distribuidos en tres grupos asignados a cada una de las tres condiciones (19
estudiantes en cada condicion). Encontraron que a pesar de que todos los estudiantes leyeron el mismo
texto, los que elaboraron analogias y los que hicieron resimenes lograron una mayor tasa de
aprendizaje que los que simplemente leyeron el texto. También se comprobd que el tiempo que tardd
cada grupo en estudiar el texto no influyd en el aprendizaje, siendo mas importante la estrategia de
estudio utilizada. Concluyeron que generar analogias o hacer resimenes ayudan a la mayor
comprension y adquisicion del conocimiento.

Sageder (1994) por su parte, en una investigacion con 260 estudiantes universitarios, observo
que tanto su nivel de motivacion como sus atributos personales influyen en el uso de determinadas
estrategias de aprendizaje.

Martinez y Sanchez (1993), en una investigacion realizada con 1893 estudiantes mexicanos de
secundaria y preparatoria, donde estimaron el valor predictivo de las estrategias de aprendizaje
utilizadas por los estudiantes, encontraron que estrategias como la programacion de las actividades de
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estudio, el repaso sistematico de los temas, el orden jerarquico de los temas y la identificacion de la
informacion relevante en un texto, predicen significativamente el desempeiio académico.

De igual forma, Quesada (1998, en Castafieda, 1998), quien buscé determinar cuéles de aquellas
variables que la literatura sefiala como relacionadas con las estrategias de aprendizaje, se asocian a su
uso en una poblacion de estudiantes universitarios mexicanos, encontrd que el andlisis de las variables
que se asocian con el uso de las estrategias, repercute en las medidas que se puedan tomar para crear las
condiciones adecuadas que aumenten la probabilidad de que los alumnos no sélo las desarrollen, sino
que ademas las pongan en practica durante su proceso de aprendizaje. De las variables que se
incluyeron so6lo la de motivacion mostr6é una asociacion evidente con el empleo de estrategias, lo cual
confirma que en el caso de los estudiantes mexicanos, las variables afectivo-motivacionales juegan un
papel esencial en ese proceso.

Por consiguiente el bajo rendimiento propiciado por un inadecuado desempeno en la lectura y
mal uso de estrategias de aprendizaje, podrian prevenirse o corregirse implementando acciones para su
solucion. Una de ellas, es un sistema de tutorias, propuesto por la ANUIES (1999), como alternativa
que sirva para una transformacion cualitativa del proceso educativo en el nivel superior. Sin embargo,
los tutores no cuentan con la formacion docente necesaria que les permita atender de manera oportuna,
pertinente y eficiente las demandas académicas de los estudiantes. Esto indica que su formacion
constituye uno de los pilares fundamentales para que éste a su vez, pueda apoyarlo y orientarlo (Druet y
Rodriguez, 2005).

Particularmente, atender las deficiencias en la lectura, requiere de un conocimiento, de dominio
de estrategias especificas para obtener como resultado un aprendizaje, sin embargo, esto ha sido poco
considerado en la practica por las instituciones educativas de nuestro pais. Mas bien la lectura es
considerada un problema no resuelto, debido al desconocimiento de los procesos cognitivos implicados
para su comprension, analisis, adquisicion y recuperacion de la informacion que se ve transferida en un
conocimiento y en un aprendizaje.

La lectura: un problema presente en México y su repercusion en el nivel superior.

El Estudio Internacional Comparativo, elaborado por la UNESCO con naciones de América
Latina (Garcia, 2003), reporta que de 11 naciones de la region, México se coloca en el 6° lugar en
comprension lectora, con un puntaje de 250 puntos. Ubicandolo por debajo de la media regional de 261
puntos.

De los paises participantes Cuba encabezo este rubro con 342 puntos; Argentina con 277; Chile
con 272; Brasil con 269; Colombia con 253. Debajo de México se ubicaron Paraguay con 250; Bolivia
con 244; Venezuela con 242; Rep. Dominicana con 233 y Honduras con 230.

Este estudio de las Naciones Unidas, aplicado a alumnos de tercero y cuarto grado de educacion
basica, manifiesta que en los paises de la region, el nivel de logro en lenguaje es considerablemente
bajo, y se agrega: “La mayoria de los estudiante realizan una comprension fragmentaria de los textos,
pero no consiguen determinar qué se dice de lo que se dice y para qué se dice. Lo anterior puede
indicar que en la region a los nifios se les estd ensefiando a decodificar, es decir a traducir las palabras
escritas al lenguaje oral, pero sin entender el significado del texto, ni interpretar lo que leen”
(UNESCO, citado por Garcia, 2003, p.1).

De igual forma, en los resultados de la evaluacion PISA (Programe for International Student
Assessment, 2003), realizado por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
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(OCDE), aplicado a alumnos de nivel secundaria, México ocupa el lugar 34, de 41 paises que fueron

evaluados (Ver tabla No.1).

Tabla No.1 De 41 paises se presentan 9: 5 con puntaje mas alto y 4 con puntaje mas bajo

Escala general Localizacion Interpretacion Reflexion
01 |Finlandia 546 |Finlandia 556 |Finlandia 555 | Canada 542
02 | Canada 534 | Australia 536 | Canada 532 | R. Unido 539
03 |N. Zelanda 529 |N. Zelanda |535 | Australia 527 |Hong Kong 538
04 | Australia 528 |Corea 530 |N. Zelanda 526 | Finlandia 533
05 |Irlanda 527 | Canada 530 |Irlanda 526 |Irlanda 533
31 | Luxemburgo |[441 |Israel 431 | Luxemburgo |[446 | México 446
34 | México 422 | Tailandia 406 | México 419 | Bulgaria 439
35 | Argentina 418 | México 402 | Chile 419 | Argentina 430
41 |Pert 327 |Peru 289 | Peru 342 | Pert 323

La escala general de comprension lectora que evalta la prueba PISA (Martinez Rizo, 2003), se
conforma por tres escalas particulares que se refieren a: la habilidad de localizar informacién (lo mas
sencillo); la interpretacion de textos (nivel intermedio de complejidad); y la de reflexionar sobre el
contenido de la lectura y su valor (lo méas complejo), tal como se puede ver en la tabla No. 1. Asi
mismo, los resultados de esta prueba, permiten situar a cada sustentante en un nivel de competencia
determinado, segun una escala de cinco niveles en cada area y subdrea. Los niveles de la escala de
lectura, de inferior a superior, significan que el alumno puede:

v" (1) Localizar una informacion puntual, captar la idea principal de un texto...

v" (2) Localizar informacion mas compleja pero explicita, hacer inferencias simples...
v (3) Integrar informacion dispersa, captar relaciones entre partes diferentes...

v" (4) Localizar informacion implicita, captar matices finos, evaluar el texto...

v (5) Dominio sofisticado de la lectura, evaluacion critica, manejo de hipotesis...

De acuerdo con esto, se interpreta que los buenos lectores se ubican en los niveles 5 y 4 de la
escala; lectores regulares a los que estén en los niveles 2 y 3; y malos lectores a los que se sitien en el
nivel inferior de competencia; el 1, o por debajo de él.

Observando la proporcion de los lectores buenos, regulares y malos que hay entre los alumnos de 15
afos de edad del sistema educativo mexicano, se aprecia lo siguiente (Ver tabla No. 2).

Tabla No. 2 Nivel de competencia en que se ubican los buenos, regulares y malos lectores de México
(alumnos de 15 afos de edad). Resultados PISA 2003.

Buenos lectores | Intermedio Malos lectores
% % %
6.9 49.1 442

Los paises que ocupan los siguientes lugares en la lista de PISA, desde el lugar 36 (Chile) hasta
el 41 (Peru) tienen cada vez menos buenos lectores y cada vez mas lectores deficientes. Caso contrario
de los paises que como Japon, R. Unido, Hong Kong, Irlanda y Australia con 40%; Nueva Zelanda y
Canada con casi 45%; y Finlandia con 50.1%, los alumnos de la misma edad, que cada vez mas, son
buenos lectores.
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En el pais mejor ubicado en la escala de lectura solamente la mitad de los jovenes alcanza el nivel de
buen lector con dificultad, lo cual matiza un severo juicio de los resultados obtenidos en México y otros
paises, en una primera lectura.

Por otra parte, resultados del examen de CENEVAL conocido como EXANI 11, aplicado a 258
660 jovenes previo a su ingreso a la educacion superior en el afio 2002, Hidalgo ocupa el 12° lugar con
950 puntos y el Distrito Federal, asi como Aguascalientes y Nuevo Leon, ocupan el puntaje méas alto
con 1000 puntos. Tamaulipas, Sonora y Guerrero, son los estados con puntajes inferiores a los 900
puntos, acorde con la media nacional del CENEVAL® que es de 950.

De esta evaluacion, se desprende que particularmente en Espafiol, en contraste con otras
secciones del examen, las mujeres alcanzan consistentemente valores superiores a los de los hombres.
La diferencia en las medias nacionales es de 15 puntos, y sélo en Jalisco, Puebla, Oaxaca y Guerrero,
se revierte esta tendencia.

Finalmente en espafol, los estudiantes procedentes de escuelas preparatorias privadas obtienen en
promedio 22 puntos mas altos de los que provienen de bachilleratos publicos. En algunos casos, esas
diferencias se acentlan, como en Oaxaca, Puebla, Guanajuato, Yucatan y Guerrero. Solo en
Chihuahua, Sonora, Colima y Veracruz ocurre lo contrario.

Como puede apreciarse acorde con los resultados de estas evaluaciones, el problema de la
comprension lectora no es exclusivo de los estudiantes de nivel universitario, sino mas bien,
consecuencia del sistema educativo nacional y de la ensefianza del espafiol desde los niveles de
educacion basica, que la mayoria de las veces, considera que primero debe lograrse que los nifios lean
de corrido, porque la comprension vendra después. Lo cual no siempre es asi, dado que cuando se
empieza a leer mecanicamente es muy dificil cambiar después la forma de la lectura y aprender a leer
en forma comprensiva lleva mas tiempo que aprender a descifrar (Feathers, 2004).

Ahora bien, si damos cuenta del Programa para la Ensefianza del Espafiol de educacién primaria
(acuerdo numero 304, por el que se actualiza el diverso numero 181, mediante el cual se establecen el
plan y los programas de estudio para la educacion primaria), se observard que en su contenido se
enuncia como fin primero, la comprension y transmision de significados por medio de la lectura y la
expresion oral, basado en la reflexion sobre la lengua. Asi como que los nifios:

e Desarrollen conocimientos y estrategias para comprender distintos tipos de textos escritos.

e Se formen como lectores que valoren criticamente lo que leen, disfruten la lectura, formen sus
propios criterios de preferencia y de gusto estético.

e Desarrollen conocimientos y habilidades para buscar, seleccionar, procesar y emplear
informacién, dentro y fuera de la escuela, como instrumento de aprendizaje autobnomo.

e Practiquen la lectura y la escritura para satisfacer necesidades de recreacion, solucionar
problemas, conocerse a si mismos y a la realidad.

! Los resultados del EXANI-11 se expresan en la escala CENEVAL, de 700 a 1300 puntos y reflejan fielmente la proporcion
de respuestas correctas obtenidas por el sustentante con relacidn a las preguntas del examen.
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Particularmente la lectura, como uno de los cuatro componentes bajo los cuales se organizan los
programas para la ensefianza del espafiol en los seis grados, tiene como propdsito que los nifios logren
comprender lo que leen, con la intencion de utilizar la informacion leida para resolver problemas en su
vida cotidiana. Si se observan los contenidos® de cada uno de los seis grados de nivel primaria, podra
apreciarse cOmo se integran estos propdsitos.

Los propdsitos del programa de Espafiol son casi los mismos para todos los niveles de primero a
sexto grado, solo se va incrementando el grado de dificultad y en ocasiones incorporando nueva
informacion. Lo que llama la atencion del programa es su considerable espacio para formar en
comprension lectora haciendo uso de estrategias para la adquisicion y comprension de la lectura; la
pregunta es ¢por qué entonces, los estudiantes de nivel superior, no las aplican?, y mas aun ¢qué sucede
con la capacidad de comprension de la informacion que leen?, ;por qué Meéxico puntla tan bajo en el
nivel de primaria, en el area de espafiol, si el programa contiene los elementos para la comprension
lectora?, ¢qué sucede con la aplicacion del mismo?, ¢sera que a los alumnos se les esta ensefiando a
descifrar, mas que a comprender, tal como lo sefiala la UNESCO?

De igual forma, el propésito del programa de espafiol de Secundaria, es lograr que los alumnos
consoliden su capacidad de expresion oral, sus competencias en habitos de lectura y escritura,
considerando que al egreso del nivel primaria, se ha proporcionado a todos los alumnos los
conocimientos necesarios para leer y escribir con cierta fluidez, acorde con el programa de espafiol para
todos los nivel de educacion bésica.

A través de las actividades de ensefianza del espafiol en la educacion secundaria, se espera —entre
otras- que el alumno:

v Lea con eficacia, comprenda lo que lee y aprenda a disfrutar de la lectura.

v" Aprenda a reconocer las diferencias entre distintos tipos de textos y a construir estrategias para
su lectura e interpretacion.

v Sean capaces de aplicar estrategias para la redaccion de textos de acuerdo con sus necesidades
personales.

Bajo cuatro ejes, se aborda el programa: lengua hablada, lengua escrita, recreacion literaria y
reflexion sobre la lengua.

Aunque el programa de Esparfiol de nivel secundaria da continuidad al de educacion basica,
proponiendo la lectura de textos con fines de estudio y el analisis de textos narrativos, no se trabaja
sobre los textos expositivos, como es el caso de los textos cientificos, por medio de los cuales, los
alumnos de nivel medio superior y superior adquieren el conocimiento. Quiza por esto, los estudiantes

2 o .
La organizacion de los contenidos se plantea en cuatro apartados:

. Conocimiento de la lengua escrita y otros codigos graficos. Se pretende que a partir de la lectura y el andlisis de los textos los nifios
comprendan las caracteristicas del sistema de escritura en situaciones significativas de lectura y no como contenidos separados de su uso y
aislados del resto del programa.

. Funciones de la lectura, tipos de texto, caracteristicas y portadores. El propésito es que los nifios se familiaricen con las funciones sociales e
individuales de la lectura y con las convenciones de forma y contenido de los textos y sus distintos portadores.

. Comprension lectora. Se pretende que los alumnos desarrollen gradualmente estrategias para el trabajo intelectual de los textos.

e  Conocimiento y uso de fuentes de informacion. Se propicia el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes indispensables para el
aprendizaje autbnomo.
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de nivel universitario presentan dificultades cuando tienen que comprender lecturas del material
instruccional relacionado con su disciplina; documentos que hacen uso de graficas, conceptos
complejos con palabras técnicas, y con una gran cantidad de informacion, generalmente nueva para
ellos (sobre todo en los primeros semestres).

La creencia de que leer es una habilidad genérica, por el hecho de que los estudiantes que leen
textos narrativos con éxito, pueden comprender todo tipo de textos, no es mas que una falacia que el
sistema educativo ha comprado consciente o inconscientemente, porque ahora se sabe que los lectores
fallan en comprender los textos instruccionales (Feathers, 2004). La pregunta entonces es ;por qué
fallan?, ;por qué los estudiantes no leen completos sus libros de texto, o por qué no los leen? Tal vez
porque como dice Feathers (2004) el maestro le da al alumno toda la informacidén que necesita saber,
limitando su interés por leer acerca del tema.

Ademas los libros revisados en el nivel superior son particularmente poco didacticos y poco
estructurados, regularmente no explican el vocabulario, las tablas e imagenes no son descritas, en
ocasiones éstas no corresponden a la informacion que hay en esa pagina, sus enunciados son
pobremente estructurados, hay pocos ejemplos que ayuden al estudiante a entender el tema, puede
haber mucho material en un capitulo, parcialidad en la informacién y poca profundidad en algunos
topicos...lo cual trae como consecuencia la falta de comprension que inevitablemente repercute en el
interés por la lectura, asi como en el aprendizaje.

Cuando el estudiante tiene poca experiencia en los textos informativos, aunque hayan sido bien
escritos en su contenido, €stos pueden ser dificiles. Mas aln, el problema se ve dramaticamente
acentuado cuando el texto estd mal escrito. Pero lo méas complicado de todo esto, es que los la mayoria
de los maestros no ensefian a los estudiantes las carencias o las fallas de los textos, trayendo como
consecuencia que los estudiantes se culpen a si mismos de esas dificultades mas que al texto.
Ensenandolos a identificar esas fallas, puede haber un cambio significativo en la lectura de los textos
informativos (Feathers, 2004).

Si es verdad que en los niveles de formacion bésica primero se aprende a leer, después se tiene
que ensefar a leer para aprender; asi entonces, el problema de comprension y el aprendizaje de la
lectora en el nivel universitario, va mas alld de las acciones que hasta el momento la Secretaria de
Educacion Publica, ha establecido para fomentar la lectura y la comprension de la misma en sus
programas de estudio de nivel basico.

De hecho como expone Felipe Garrido (1999) en su ensayo sobre el placer de la lectura, lo que
la escuela ha venido haciendo es alfabetizar a la gente para trabajar con el lenguaje escrito, pero no ha
formado para disfrutar el lenguaje como lo hace un buen lector. Destaca que cuando Vasconcelos
comenzd con la practica de incluir el texto gratuito en el sistema educativo, lo hizo porque creia que
bastaba con repartir los libros de texto para formar a los lectores, lo cual no ha resultado ser asi; tener
acceso a los libros no necesariamente significa y menos aun representa el uso de lectura.

Formar y fomentar el habito de leer para aprender es una labor en la que estamos involucrados
todos, padres de familia, escuelas, medios de comunicacion e instituciones y espacios publicos, quienes
tenemos que contrarrestar la influencia de otros medios como el internet y la television, que no dejan
de ser necesarios como otro recurso de informacidon, pero que desafortunadamente han sido
determinantes en el desuso (cada vez mayor) de los libros como medio de aprendizaje. Aunado a esto,
también la influencia de los video juegos y el celular, que han dominado la atencion de nifio, jovenes y
adultos. De hecho, culturalmente los mexicanos no usamos la lectura como medio de aprendizaje.
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Una buena parte de los programas y las estrategias de lectura son bastante incongruentes al no
considerar tiempos y espacios para que en el aula y los centros de trabajo, se lea, por ejemplo. ;Por
qué?, porque en el fondo leer se equipara con una pérdida de tiempo. Si alguien esta leyendo en lugar
de hacer otra cosa, seguramente no tiene nada que hacer y hay que ponerlo de inmediato a realizar una
actividad que por supuesto, no sea leer (Argiielles, 2006).

Resulta incongruente entonces esperar que los estudiantes de nivel basico puntien alto en la
prueba PISA, cuando nuestro sistema educativo no ha fomentado el uso de la lectura como recurso de
aprendizaje. Tampoco les ha ensefiado durante el curso escolar los procesos que esta prueba evalia:
localizar una informacion puntual, captar la idea principal de un texto..., localizar informacion mas
compleja pero explicita, hacer inferencias simples...; integrar informacion dispersa, captar relaciones
entre partes diferentes...; localizar informacion implicita, captar matices finos, evaluar el texto...;
dominio sofisticado de la lectura, evaluacion critica, manejo de hipotesis...

Otro aspecto a considerar es que en las escuelas no se ha trabajado el rechazo temprano por
parte de los nifios hacia la lectura, porque los mismos profesores no leen. A diferencia del contexto
universitario, los docentes tienen que leer y consultar varias fuentes para poder impartir una clase, lo
que sucede aqui es que ellos realizan la actividad de comprensién que el propio alumno tendria que
realizar. Pasando por alto en ambos casos que uno de los principales problemas por los cuales los nifios
y los jovenes no leen, es que comienzan a enfrentarse a textos que no entienden, provocando el
abandono de la lectura, sustituyéndolo por otros medios de informacién que resultan mds atractivos.
Pero el problema més grave de todo esto, es que tampoco reciben la ayuda necesaria para entenderlos.

Indudablemente este problema tiene que ser abordado de manera diferente; es necesario
involucrar més al docente, desarrollar ambientes que favorezcan la lectura como medio de aprendizaje,
comenzar a combinar el dictado tradicional en el aula de clases, con estrategias que fomenten la lectura
de forma atractiva e interesante para el estudiante. Si es verdad que los apuntes son importantes, ésta
accion por parte del docente crea una dependencia del alumno y una limitante para que lea libros
especificos sobre temas relacionados con las matematicas, fisica, quimica, o ciencias bioldgicas, etc; de
tal forma que la familiaridad con este tipo de literatura es poca, por lo cual es importante ensefiar a
aprender a leer de todas las areas del conocimiento, para que no s6lo se sea mejor lector, sino mejor
aprendiz.

Por otra parte, los textos de tipo argumentativo también son poco revisados en el nivel basico,
quiza por eso cuando al estudiante de nivel superior se le pide que analice, deduzca o plantee hipotesis,
defienda una postura o refute los argumentos de un autor, carece de los conocimientos suficientes para
realizarlo con la precision que el docente le exige. Mads bien, parece que la comprension de la lectura
es una habilidad que el alumno va adquiriendo con el tiempo, a medida que va descubriendo como
hacerlo a través de la experiencia y de las demandas académicas del maestro.

La cuestion es ;por qué México necesita una poblacion de lectores?, ;por qué no basta con una
poblacion alfabetizada, como sucede en un gran porcentaje de estudiantes universitarios? Porque
indiscutiblemente la lectura dota y aproxima a contenidos que vincula a los conocimientos previos con
la actualizacion y el presente de nuevos saberes, a la formulacion de ideas que modifican la forma de
pensar y proceder de los individuos como de los pueblos. Genera una vision diferente ante la vida,
creando nuevas alternativas de desarrollo personal, social, cientifico y tecnologico, ante el cual nuestro
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pais no puede quedar rezagado en su formacion profesional de manera integral en un mundo
globalizante.

Leer quiere decir formar. Es un habito que nos permite aprender. Leyendo conocemos datos,
hechos, nos enteramos como piensan y sienten en otras partes, en otros tiempos, con las novelas
vivimos otras vidas y con la poesia estimulamos nuestro espiritu. Pero lo mas importante es que la
lectura es un entrenamiento mental que provoca, ya que al leer, nuestra mente desarrolla habilidades
que le seran ttiles para los procesos creativos, de analisis de la informacién” (Carrasco, 2004, p.1), asi
como solucion de problemas.

Sin embargo, comprender y aprender a partir de la lectura, implican una accion intelectual de
alto grado de complejidad en la que quien lee, elabora un significado del texto que contempla el mismo
que le dio el autor. Por lo cual, aprender a partir de la lectura tiene que ver con el desarrollo de ciertas
destrezas y conocimientos que van desde los mas basicos y elementales hasta los mas complejos, como
son: el semantico (el significado de lo que se esta leyendo); el sintactico (la estructura gramatical ldgica
de las oraciones o frases); las caracteristicas del texto como son el tipo de letra, organizacion, material
en que esta impreso, tamano, procedencia...que son los basicos; y el razonamiento, la comprension, los
conocimientos previos, las estrategias de pensamiento y la metacognicion (conocimiento que las
personas tienen acerca de sus procesos o estrategias de pensamiento y de las habilidades para

regularlos, de tal manera que les aseguren el aprendizaje exitoso) que son mas complejos de desarrollar
(Arias, 2003).

Por tanto, para aprender a partir de la lectura, el estudiante-lector debe emplear diferentes
estrategias de pensamiento, que estan relacionadas con la comprension, con los propoésitos de la lectura
y del lector, donde estan involucrados ademas, procesos de atencion, percepcion y memorizacion.

La importancia de la lectura como un medio de aprendizaje, ha llevado a algunos investigadores
a realizar estudios, relacionados con la comprension lectora desde distintas perspectivas y con diversos
propositos, en diferentes edades y actividades de aprendizaje, tanto con alumnos en desventaja, como
con alumnos (lectores) expertos (Carranza, Celaya y Herrera, 2004); asi como a desarrollar modelos,
procedimientos y estrategias para fomentar la lectura comprensiva. Entre estos tenemos los de:
diagnostico para determinar la predisposicion de los alumnos a la lectura (Cadile y Cadile, 2002),
analisis y evaluacion de las habilidades para la lectura comprensiva (Alliende, Condemarin y Milicic,
1993; Macias, et. al., 1999; Martinez, Montero y Pedrosa, 2001; Otero, 1997), para determinar los
factores que afectan la comprension (Macias, et. al., 1999; Otero, 1990) y los mecanismos que operan
en dicho proceso (Areiza y Henao, 1999).

También estan quienes desarrollan modelos, procedimientos y estrategias para fomentar la
lectura comprensiva (Alzate, 1999; Bernard, Feat, San Ginés y Sabido, 1994; Izquierdo y Rivera,
1997).

No obstante estos estudios —y otros mas- la mayoria de ellos estan orientados a la problematica
de comprension de la lectura en los niveles de educacion inicial, basica y media superior. Pocos
estudios analizan el problema de la lectura en la ensefianza de nivel superior, la forma en que se puede
aprender de ésta, a pesar de ser el recurso mas utilizado con fines de aprendizaje (Contreras y
Covarrubias, 1999; Garcia, 2003; Greybeck, 1999; Macias, et. al., 1999). Por consiguiente, es necesario
dirigir este campo de investigacion hacia el nivel superior, para proponer estrategias y acciones
encaminadas a incrementar y modificar la percepcion con respecto al uso de la lectura, con este fin.
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Asi entonces, el presente proyecto de investigacion esta encaminado a retomar el problema de la
lectura en el nivel universitario, con el objetivo de proponer un modelo estratégico para apoyar en la
lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, recurriendo a la tutoria, como el medio idoneo
para apoyar al estudiante en la adquisicion de estrategias que le permitan aprender de los materiales
utilizados por el profesor, en condiciones reales de intervencion, donde se puede apreciar de manera
mas directa las mejoras en torno a esta tematica.

4.2 Problema de investigacion.

En el nivel de educacion superior, la lectura es el principal recurso de aprendizaje sugerido por los
docentes. Como resultado de esta actividad, ellos esperan que por iniciativa propia, los estudiantes
universitarios realicen una lectura critica, comprensiva, razonada e integrada a un cuerpo de
conocimientos, que les permita atender y/o en su caso resolver problemas concretos de su profesion,
independientemente de lo propuesto o solicitado por el profesor.

Lo cierto es, que usualmente esto no sucede asi en un alto porcentaje de estudiantes.
Generalmente, la lectura de materiales instruccionales a revisar, en su gran mayoria, son un requisito
por parte del profesor, mas que un medio de aprendizaje. Trayendo como consecuencia un bajo indice
en las tasas de lectura, ausencia de comprension y por ende un bajo rendimiento académico, tal como
es reportado por diversos estudios de investigacion.

La situacion es que la lectura de estos materiales: resimenes, apuntes, textos, revistas cientificas
—entre otros-, es y seguird siendo vital en la formacion de todo estudiante universitario. El problema es
que investigaciones al respecto reportan que los estudiantes de este nivel educativo, frecuentemente, no
conocen el significado de las palabras que leen, no entienden el significado del texto, no captan las
ideas y el sentimiento que el autor expresa (Collins y Smith, 1982), no son criticos, dificilmente
interpretan los textos (Alonso, 2005); su papel en el proceso de la lectura es pasivo (Carranza, Celaya y
Herrera, 2004); y el recuerdo de la informacion aprendida es fragmentada o aislada (Stone, 2003).

Carecen de igual forma, de los elementos esenciales subyacentes a su nivel de conocimiento, y
presentan severos problemas en las habilidades cognitivas necesarias para adquirir, organizar,
transformar y transferir dichos conocimientos (Castafieda y Lopez, 1989). Esto es, cuentan con la
habilidad bésica para leer, pero no saben leer para aprender (Argiielles, 2006; Feathers, 2004; Singer y
Donland, 1989).

En el caso particular de los discursos expositivos, se ha demostrando que dichas dificultades
estan relacionadas con las dos unidades principales que interactiian en el proceso de la lectura: 1) el
conocimiento de la estructura discursiva, que afecta en la identificacion de la idea principal, distincion
entre informacion relevante e irrelevante, formulacion de preguntas e hipdtesis, etc., y 2) las
caracteristicas propias de este género discursivo, estructura interna compleja y variada, contenido denso
y abstracto, ausencia de apoyo conversacional, vocabulario técnico, etc. (Escoriza, 2008).

Ademéas estas dificultades de acuerdo con Carlino (2005), no se deben a que carezcan de una
habilidad o técnica elemental generalizable, sino también a que, al ingresar a los estudios superiores se
enfrentan a nuevas culturas escritas, correspondientes a los distintos campos de estudio. Ante las
cuales, los alumnos —entre otras cosas- tendran que cambiar su identidad como pensadores y
analizadores de textos (Ivanic, 2001; en Carlino, 2005); representando un obstaculo para el desempefio
de muchos estudiantes.
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La mayoria de las veces, sugiere esta autora, los docentes suponen que leer es encontrar en el
texto la informacion que pareciera ofrecer, pero desconocen que esa informacion solo esta disponible y
puede ser apreciada por quienes tienen ciertos marcos de referencia cognitivo-tedrica, que los alumnos
aun no han elaborado. En este sentido, aquello que los docentes suelen exigir de lo leido en muchas
ocasiones directamente no estd explicito en el texto, sino que puede ser desprendido de éste en la
medida en que el lector posea ciertos conocimientos (de los que los universitarios suelen carecer).

Usualmente se desconoce que hallar en los textos cientificos y académicos las distintas
posturas, los argumentos para sostenerlas, los contra argumentos, las relaciones con otros textos, las
consecuencias no inmediatas de lo que se afirma, no es precisamente encontrarlas ya dadas sino
buscarlas. Y esta busqueda exige, por parte de quien lee operar sobre el texto con determinadas
categorias de analisis, razonamiento, inferencia e integracion de la informacién con base en los
conocimientos previos del lector.

Los textos que se leen en la universidad son derivados de textos cientificos. Generalmente éstos,
son dirigidos a colegas, autores y lectores que comparten por su formacion, gran parte del
conocimiento que se da por sabido en la mayoria de estos textos. En cambio, la falta de codigos
compartidos, que existe entre autor y lector en el caso los estudiantes, da origen a problemas de
comprension. El hecho, es que los profesores, generalmente exigen este proceso cognitivo, sin tomar en
cuenta la necesidad de ensenar a los alumnos como adentrarse en el entendimiento de los materiales de
lectura, para poder aprender de los mismos.

Por tanto, es fundamental que el medio universitario conozca que el proceso de la lectura es
complejo y que la participacion del profesor en este proceso es de vital trascendencia en la formacion
del estudiante. En consecuencia, una funcion indispensable del presente trabajo, fue establecer acciones
que permitieran atender estas condiciones primordiales para el aprendizaje; proponiendo asi, desarrollar
un modelo estratégico para apoyar a la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, aplicado
en la tutoria.

Se considerd a la tutoria como una opcidn valida para disminuir estas demandas debido a la
propuesta por parte de le ANUIES, como una estrategia 6ptima para solucionar el rezago, la desercion
y el bajo rendimiento académico por parte de los estudiantes en el nivel superior. La cuestion es que los
tutores no han sido capacitados para atender estas deficiencias. La mayoria de ellos, con un posgrado
en maestria y doctorado, son expertos en su campo de conocimiento pero no en los procesos cognitivos
del aprendizaje. Aunque su experiencia personal es valiosa, éste va aprendiendo a la par de la tutoria a
buscar alternativas de solucion que le sean utiles al tutorado. En consecuencia, se establecid la
formacion por parte del tutor en estrategias para apoyar en la lectura y el aprendizaje de materiales
instruccionales, con la intencién de que se convirtiera en el actor estratégico para fomentar el uso de la
misma como medio de aprendizaje.

El presente estudio, se avoco entonces, a observar y analizar el efecto que el modelo estratégico

para apoyar en la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, aplicado en la tutoria, producia
en los estudiantes universitarios, considerando para ello, la siguiente metodologia.
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CAPITULOV

METODO
Pregunta de investigacion

(El modelo estratégico de apoyo a la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales que
considera los procesos cognitivos de adquisicion, elaboracion-organizacion, recuperacion y aplicacion
de la informacion, presenta diferentes efectos en estudiantes universitarios, cuando el tutor es entrenado
para aplicarlo con el alumno en la tutoria especializada o cuando es entrenado el alumno para aplicarlo
por si mismo?

Preguntas especificas

1.;Qué efectos se observan al comparar el pretest y el postest en el EDAOM de los alumnos, al
entrenar a los tutores en la aplicacion del modelo estratégico para apoyar a los estudiantes en la lectura
y el aprendizaje de los materiales instruccionales de las asignaturas que cursaban en sus carreras?

2.;Qué efectos se observan al comparar el pretest y el postest en el EDAOM de los alumnos, al
entrenar a los estudiantes en la aplicacion del modelo, para que se apoyen por si mismos en la lectura y
el aprendizaje de materiales instruccionales de las asignaturas que cursan en su carrera?

3.;Qué efectos se observan al comparar el pretest y el postest en el EDAOM de los alumnos, si a los
estudiantes se les proporciona sélo la tutoria no especializada que brinda habitualmente la institucion
educativa?

4.;Los componentes del modelo estratégico fortalecen o mejoran los procesos cognitivos de

adquisicidn, organizacion, elaboracion, recuperacion y aplicacion de la informacion, observados en el
9

postest del EDAOM, de los estudiantes universitarios?

Objetivo general

Explorar como funcionaba el modelo estratégico en el apoyo de la lectura y el aprendizaje materiales
instruccionales de estudiantes universitarios, cuando el tutor era entrenado para aplicarlo con el alumno
en una tutoria especializada, en comparacion con el alumno que fue entrenado para aplicarlo por si
mismo y con alumnos no entrenados que solo recibian la tutoria habitual que otorga la institucion
educativa y no la especializada.

Objetivos especificos

1. Disefiar un modelo estratégico para entrenar a tutores en la lectura y el aprendizaje de
materiales instruccionales, que considere los procesos cognitivos de adquisicion, elaboracion-
organizacion, recuperacion y aplicacion, de la informacion leida, con la finalidad de observar
sus efectos en el desempefio de estudiantes universitarios.

2. Identificar en la comparacion pretest- postest de los alumnos: a) como funcionaba el modelo
estratégico si el entrenamiento lo recibian sé6lo los tutores para aplicarlo con alumnos, b) los
efectos que se observarian si el entrenamiento lo recibian los estudiantes pero no los tutores, y
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c) qué se observaria en el postest si los alumnos sélo recibian la tutoria habitual que otorga la
institucion educativa y no especializada.

3. Evaluar el modelo estratégico con la finalidad de determinar el efecto y pertinencia de su
contenido después de entrenar a los tutores.

4. Analizar si existia correspondencia entre lo que los alumnos reportaban en la porcion de
autorreporte, con respecto a la porcion de ejecucion del EDAOM.

Hipdtesis

Hi: Los estudiantes del grupo 1(entrenamiento del tutor en el modelo) mostraran en el postest un mejor
desempefio que los del grupo 2 (entrenamiento de los alumnos en el modelo) y éste sera mejor que el
de los estudiantes del grupo 3 (sin entrenamiento de alumnos y del tutor).

Ho: Los estudiantes del grupo 1(entrenamiento del tutor en el modelo) no mostraran en el postest un
mejor desempefio que los del grupo 2 (entrenamiento de los alumnos en el modelo) y éste no serd mejor
que el de los estudiantes del grupo 3 (sin entrenamiento de alumnos y del tutor).

Variables
Variable independiente

V.I. Entrenamiento utilizando el modelo estratégico, con dos variantes:
a) de tutores
b) de alumnos

Variable dependiente
V.D. Respuesta de los alumnos de los diferentes grupos, observadas en el postest del EDAOM.

Definicion conceptual de la variable independiente.

V.1. Entrenamiento utilizando el modelo estratégico, en dos variantes:
a) del tutor.

Consiste en formar al tutor en el uso de estrategias de lectura para apoyar a los estudiantes en el
aprendizaje de materiales instruccionales. Se busca renovar sus esquemas sobre como se abordan los
textos para construir una vision propia del proceso de lectura. Generar en ellos los criterios suficientes
para guiar a sus estudiantes en este proceso, entender las dificultades que ellos presenten y propiciar las
acciones que les permitan resolverlas (Cardenas, Garcia, Lizana y Rincon, en Jurado, 2001), y asi
desarrollar en sus tutorados las habilidades propicias para comprender, analizar, organizar, elaborar y
aplicar el conocimiento adquirido de un texto, mediante el modelamiento, la practica guiada con
retroalimentacion, el monitoreo y la autorregulacion, con el propoésito de contribuir a mejorar el
desempefio académico.
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b) del alumno.

Consiste en formar al alumno en el uso de estrategias de lectura para apoyarse por si mismos en la
lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales. Se busca renovar sus esquemas sobre como se
abordan los textos para construir una vision propia del proceso de lectura. Generar en ellos los criterios
y estrategias suficientes para guiar su propio proceso, entender las dificultades que presentan y
propiciar las acciones que les permitan resolverlas (Cardenas, Garcia, Lizana y Rincén, en Jurado,
2001). Desarrollar en ellos las habilidades propicias para comprender, analizar, organizar, elaborar y
aplicar el conocimiento adquirido de un texto, con la intencion de favorecer su desempefio académico.

Definicion conceptual de la variable dependiente.

V.D. Respuesta de los alumnos de los diferentes grupos, observadas en una tarea de
lectura en el postest del EDAOM.

Es la mejora o incremento en la respuesta de los alumnos, reportadas en el postest del EDAOM, sobre
su desempefio y ejecucién de estrategias de aprendizaje en una tarea de lectura, como resultado del
efecto que generd el modelo estratégico, cuando éste fue aplicado por parte de los tutores entrenados,
de los alumnos entrenados y de los alumnos que no recibieron entrenamiento ni tutoria especializada.

Definicion operacional de la variable independiente.
V.1. Entrenamiento utilizando el modelo estratégico, en dos variantes:
a) del tutor.

Aplicacion de las estrategias y componentes propuestos en el modelo, por parte del tutor durante dos
condiciones:

e en las sesiones del curso de formacion, en tareas de lectura y,

e en la tutoria especializada con sus alumnos durante un semestre, cuando leen antologias,
apuntes, libros, o materiales utilizados en el programa académico, reportadas en entrevistas con
el investigador y observadas en visitas al aula.

b) del alumno.

Aplicacion de las estrategias propuestas en el modelo, por parte del alumno durante:
e las sesiones del curso de formacion, en tareas de lectura y,
e alo largo del semestre escolar, cuando leen antologias, apuntes, libros, o0 materiales revisados

en el programa académico de su carrera.

Definicién Operacional de la variable dependiente.

V.D. Respuesta de los alumnos de los diferentes grupos, observadas en el postest del
EDAOM

Es el autorreporte y la ejecucion de estrategias de aprendizaje para comprender y aprender de un texto
por parte de los alumnos, observadas en el postest del EDAOM.
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Disefio de investigacion

Con base en un estudio cuasiexperimental, se explor6 en el ambito educativo, los efectos que tendria en
un pretest-postest, la aplicacion del modelo estratégico en el apoyo de la lectura y el aprendizaje
materiales instruccionales de estudiantes universitarios, si el tutor era entrenado para aplicarlo con el
alumno en una tutoria especializada, en comparacion con sus efectos si los alumnos eran entrenados
para aplicarlo por si mismos y sus efectos si los alumnos sélo recibian la tutoria habitual que otorga la
institucion educativa y no la especializada.

El disefio de investigacion que se utilizd para realizar este estudio fue de grupos independientes
de comparacion con medidas repetidas pretest-postest, donde se conformaron tres grupos bajo las
siguientes condiciones:

Grupo 1: alumnos de profesores que recibieron el entrenamiento para la tutoria especializada (n=87).
Los tutores fueron entrenados para aplicar el modelo en el curso a su cargo.

Grupo 2: alumnos entrenados en el modelo y que no tuvieron tutoria especializada (n=16).
Los alumnos fueron entrenados para aplicar por si mismos el modelo y recibieron ademas la tutoria
habitual que otorgan los profesores de la institucién educativa.

Grupo 3: alumnos que no recibieron entrenamiento y sus profesores no les brindaron tutoria
especializada (n=97).

Los alumnos recibieron sélo la tutoria habitual que otorga la institucion educativa y funciona como
grupo testigo de comparacion con los efectos del grupo 1y 2.

Participantes

Este estudio contempld dos tipos de participantes: los tutores y los alumnos. La muestra de tutores
estuvo conformada por 59 profesores en total, de los cuales 27 de ellos asistieron al curso de formacion
sobre el modelo estratégico y 32 unicamente fueron entrevistados.

La muestra de estudiantes, inicialmente estuvo integrada por 760 participantes de las
licenciaturas de Psicologia, Nutricion, Odontologia, Farmacia, Economia, Sociologia, Ciencias
Politicas, Gastronomia, Biologia, Matematicas Aplicadas, Geologia Ambiental y estudiantes de
bachillerato de la escuela Preparatoria No. 3, de la Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo,
Meéxico. De éstos, solo a 200 se les aplico el pretest y postest, debido a la dificultad que se presentd
para encontrar a todos los participantes de la fase inicial (por sus actividades académicas); los 560
estudiantes restantes solo contestaron la fase de pretest.

La muestra de tutores fue seleccionada con base en un muestreo no probabilistico de sujetos
voluntarios y la de los estudiantes se selecciond con base en un muestreo no probabilistico por cuota,
donde los criterios de inclusion fueron los siguientes: a) ser alumnos de los profesores tutores que
participaron en el estudio y/o b) ser alumnos de las carreras que presentan alto indice de reprobacion en
la institucion educativa donde se realiz6 el estudio. Se pensé que si se consideraba a estos estudiantes,
se podria observar los efectos del modelo estratégico, tomando como base el reporte de varios estudios,
donde se indica que uno de los factores por los cuales los alumnos reprueban es por falta de compresion
en la lectura.
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Los 200 estudiantes quedaron distribuidos, de acuerdo con el disefio de investigacion de la

siguiente manera: 87 alumnos de profesores que recibieron el entrenamiento para la tutoria
especializada, 16 alumnos entrenados en el modelo y que no tuvieron tutoria especializada pero si la
tutoria habitual, y 97 alumnos que no recibieron entrenamiento y sus profesores no les brindaron tutoria
especializada.

Instrumentos

1.

Una entrevista estructurada dirigida a los tutores que participaron en el estudio. Esta entrevista
tuvo como objetivo conocer si sus tutorados presentaban alguna deficiencia en la comprension
de la lectura, qué deficiencia era, y lo qué ellos como tutores hacen para apoyar al estudiante en
la solucion de ésta (ver anexo 2).

El inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientaciéon Motivacional (EDAOM) de Castafieda
(1995; 2004). cuenta con una validez concurrente de 0.67 con el promedio general de
calificaciones y 0.89 en tareas académicas diversas. Su consistencia interna es de 0.94 para todo
el instrumento (ver anexo 3). El inventario identifica las autovaloraciones que los estudiantes
de educaciéon media superior y superior realizan sobre sus estrategias de aprendizaje y
orientacién motivacionales al estudio. Se sustenta en una nocién clasica del estudio como una
actividad cognitiva constructiva. Es para poblacion mexicana. Estd compuesto de dos secciones:
la de autorreporte y la de ejecucion.

La porcion de autorreporte, mide autovaloraciones de los estudiantes sobre: a) la frecuencia con
la que utilizan una extensa variedad de estrategias de aprendizaje y orientacidon motivacionales
al estudio; b) la facilidad-dificultad que les representa hacerlo y c) los resultados que obtienen al
aplicarlas.

El autorreporte constituido por 91 reactivos tipo Likert, mide cuatro aspectos: a) estilos de
adquisicion de informacién, compuestos por estrategias de aprendizaje con dos niveles de
procesamiento de adquisicion: 1) selectivas (estrategias de procesamiento superficial de los que
estd aprendiendo), 2) generativas (estrategias de procesamiento profundo de la informacion a
ser adquirida); b) estilos de recuperacion de la informacion aprendida, en dos contextos: 1)
ante diferentes tareas académicas y 2) durante los examenes; c) estilos de procesamiento,
constituidos por: 1) estilo convergente (reproducir la informacion a ser aprendida) y 2) estilo
divergente (crear reproducciones innovadoras y pensar criticamente sobre lo aprendido); d)
estilos de autorregulacion metacognitiva y metamotivacional, con tres componentes: 1) e/
aprendiz, en cuanto a su: eficacia percibida, contingencia interna, autonomia percibida,
orientacion a la aprobacion externa, 2) farea de aprendizaje: orientacion a la tarea en si,
orientacion al logro de metas, 3) materiales de aprendizaje, en cuanto a su utilidad para
proporcionar el aprendizaje eficiente.

La porcion de ejecucion, incluye 22 preguntas sobre un texto y mide tres aspectos: a) la
comprension de textos en dominio de conocimiento especifico; b) dominio del vocabulario y
vocablos técnicos, requeridos por los materiales de estudio y c) el nivel de ejecucion logrado en
estrategias de aprendizaje y de autorregulacion, generado por tres diferentes niveles de
andamiaje incluidos en el contexto de la prueba: inducido, impuesto y el de zona de desarrollo
proximo. Ambas escalas pueden aplicarse de manera conjunta y aislada, individual o grupal.
Esta porcion evalua el nivel de comprension simple y complejo. El simple se refiere al
reconocimiento de la informacion y el complejo al recuerdo de la misma. Evalua estos niveles
con base en las siguientes tareas: idea principal, detalle, secuencia, vocabulario, deduccion,
induccion, resumen, causa-efecto y numeracion.
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3.

Manual para la estrategia de tutoria especializada: Modelo Estratégico para apoyar en la lectura
y el aprendizaje de materiales instruccionales, en version electrénica organizada en cinco
unidades:

Unidad Introductoria. Esta unidad se divide en dos partes, en la primera se introduce al tutor al
Modelo Estratégico para apoyar en la Lectura y el Aprendizaje de materiales instruccionales,
resignificando la importancia de la lectura y su funcién como tutor en la tarea de fomentar la
lectura como medio de aprendizaje. En la segunda parte, se abordan los diferentes tipos de
estructuras textuales a las cuales se enfrenta el lector.

Unidad 1. Estrategias para desarrollar habilidades lectoras que favorecen la adquisicion del
conocimiento. El objetivo de ésta, es trabajar los procesos de adquisicion, mediante estrategias
tales como: activacion de conocimientos previos e identificacion de ideas principales.

Unidad II. Estrategias para desarrollar procesos de razonamiento complejo a partir de la lectura:
estrategias de organizacion. Su objetivo es estructurar los conocimientos de forma ordenada, a fin
de que la informacién sea mas facil de comprender y aprender. En ésta se revisan estrategias de
organizacion como son: secuencia, comparacion, clasificacion, causa-efecto...

Unidad IIl. Estrategias para refinar procesos de razonamiento complejo a partir de la lectura:
estrategias de elaboracion. Su principal objetivo, es refinar procesos de razonamiento complejo,
transformando y modificando la informacion leida, a partir de inferencias y relaciones
significativas entre conceptos, que permitan estructurar e integrar los conocimientos nuevos en un
esquema de aprendizaje. Las estrategias que se revisan en esta unidad son: mapas conceptuales,
mapas mentales, estrategias de razonamiento inductivo y deductivo.

Unidad IV. Estrategias para recuperar e integrar la informacion aprendida a través de la lectura. El
objetivo de esta unidad, es desarrollar los procesos de recuperacion de la informacion a partir del
recuerdo y reconocimiento de conceptos relevantes que permitan integrar y mantener presente los
conocimientos adquiridos en la lectura. Las estrategias a revisar son: estrategias para el manejo y
administracion de los recursos de la memoria: recuperacion de la informacion leida, el resumen, y
la parafrasis.

Unidad V. Estrategias para aplicar la informacion aprendida a través de la lectura. Su objetivo es,
aplicar la informacion aprendida a partir de la lectura, a una situaciéon nueva o semejante. Se
revisan las siguientes estrategias: estudio de casos y el aprendizaje basado en la solucién de
problemas.

Escenarios

Tres espacios diferentes de la Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo:

1.

2.

Un aula del Centro Universitario de Formacién de la Universidad Autonoma del Estado de
Hidalgo. Est4d equipada con mesas y sillas movibles. Un pizarron blanco, un escritorio, una
computadora y un caiidn. Un rotafolio. En el cual se capacité a los tutores en el Modelo
Estratégico.

Aulas de clase de la Escuela Preparatoria No. 3 y del Instituto de Ciencias Basicas e Ingenierias
((ICBI), Instituto de Ciencias de la Salud (ICSa), e Instituto de Ciencias Sociales y
Humanidades (ICSHu) de la UAEH. Equipadas con mesas, sillas movibles, un escritorio, dos
pizarrones blancos (en algunos casos). Una computadora y un cafion. Lugar donde se aplico el
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EDAOM a los estudiantes y se llevod a cabo la implementacion del modelo estratégico por parte
del tutor (en la mayoria de los casos).

3. Cubiculos de los tutores cuyas medidas eran 3 x 3 metros. Equipados con dos escritorios, 4
sillas, dos computadoras, un librero, dos impresoras, y algunos accesorios personales. Lugar
donde se entrevisto a los tutores y se aplicé el modelo estratégico con los alumnos por parte del
tutor.

Procedimiento

La investigacion se desarrollo en tres fases:

Fase uno. Diserio del modelo estratégico. En esta primera fase se diseiid el modelo estratégico
para apoyar a los alumnos en la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, mediante
la tutoria especializada. Luego se sometio a revision por doctores del posgrado de la Facultad de
Psicologia de la UNAM, para la validacion de su contenido y estructura. Una vez que fue
aprobado por los expertos para entrenar a los tutores en su uso, se procedio a realizar la segunda
fase.

Fase dos. Entrenamiento en el modelo estratégico en la tutoria. En la segunda fase se convoco,
mediante la publicacion de un cartel a todos los tutores de 4 institutos de la UAEH para
participar en el curso de formacion, de los cuales, s6lo se inscribieron 27 de las licenciaturas en:
Farmacia, Sociologia, Economia, Gastronomia, Biologia, Geologia ambiental, y a tutores de la
escuela Preparatoria No. 3; a quienes se form6 en la aplicacion y uso del modelo estratégico,
durante un periodo de 15 sesiones de 4 horas cada una, con base en la estrategia instruccional de
Baumann (1990) La estructura del curso-taller puede apreciarse en el esquema que se encuentra
en la seccion de anexos (ver anexo 4).

Como parte de este curso de formacidn, se entregd a los tutores su material de trabajo y
contenido del curso en un CD que contenia cada una de las unidades de estudio a revisar. De
igual forma, los tutores fueron evaluados antes y después del curso, con la porcion de ejecucion
del EDAOM que evaltia: nivel de comprension.

A lo largo del curso de formacion, el tutor fue realizando paso a paso la aplicacion de las
estrategias revisadas, con los materiales que utilizaba para la instruccion de su asignatura. De
igual forma, al concluir cada sesién se evaluaba la actividad realizada durante ésta (ver un
ejemplo en el anexo 5).

Al término del curso-taller, se evalu6 a los tutores para identificar si aplicaban las estrategias
propuestas en el modelo estratégico para apoyar en la lectura y el aprendizaje de materiales
instruccionales. La evaluacion se hizo con base en el andlisis cognitivo de tareas, donde ellos
tenian que aplicar paso a paso el uso de las estrategias revisadas en cada sesion, en una lectura
proporcionada por la investigadora (ver ejemplo en el anexo 6).

El contenido, tiempo, estrategia instruccional, y utilidad del mismo, como del modelo, también
fue evaluado por parte de los tutores al concluir el curso-taller (ver anexo 7). Posterior a esas
evaluaciones, se invitd a participar a los tutores asistentes en el proyecto de investigacion
aplicando el modelo estratégico con sus alumnos durante un semestre. Toda vez que ellos
aceptaron, se procedié a realizar las actividades de la fase tres.
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Fase tres. Evaluacion pre y post de estrategias de aprendizaje e intervencion. En la tercera fase,
se formaron los grupos para explorar los efectos del modelo en los alumnos participantes, se
aplicéd una evaluacion pretest- postest después de un semestre de intervencion con el modelo
estratégico.

El grupo 1 se integrd por los alumnos de los tutores que fueron entrenados en el modelo, para
aplicarlo en el curso a su cargo. Este grupo fue evaluado con el EDAOM al inicio y al término
del semestre enero-junio 2007. Durante el tiempo que transcurrid el semestre, se entrevisto a los
tutores y se observd algunas de sus clases para ver si seguian el modelo con sus alumnos, tal
como se les habia ensefiado en el curso de formacion. Los criterios de observacion se centraron
en la aplicacion de las estrategias para apoyar a los alumnos en la lectura y el aprendizaje de
materiales instruccionales, asi como en el uso de la estrategia instruccional de Baumann para
ensefiar, ejemplificar, modelar, monitorear y retroalimentar el uso de dichas estrategias, por
parte del alumno. La observacion fue, no participante.

El grupo 2 se form6 por alumnos a quienes se les entrend en el uso del modelo para que lo
aplicaran por si mismos en la lectura de los materiales instruccionales de su carrera, durante un
semestre (julio-diciembre 2007). El curso de formacion se llevd a cabo en un sélo dia en un
lapso de 8 horas. El pretest con el EDAOM se aplico antes de iniciar el curso de formacién y el
postest se realizo al término del semestre. Este grupo no recibid tutoria especializada, pero si la
tutoria habitual que otorgan los profesores de la institucion educativa.

El grupo 3 por su parte, lo conformaron alumnos que sé6lo respondieron al pretest y el postest
del EDAOM, al inicio y al final del semestre enero-junio 2007. No recibieron ningin
entrenamiento y ninguna tutoria especializada, pero si la tutoria habitual que brinda la UAEH.
Los tutores de este grupo de alumnos fueron entrevistados en sus cubiculos y tiempos
disponibles, con la finalidad de conocer si sus tutorados presentaban alguna deficiencia en la
comprension de la lectura, qué deficiencia era, y lo qué ellos como tutores hacian para apoyar al
estudiante en la solucion de ésta (ver anexo 2).

Una situacion que se presento al término del semestre enero-junio, es que para el postest, fue
muy complicado localizar a todos los alumnos que conformaron a los grupos 1 y 3, en el
pretest. De igual forma en el caso del grupo dos, se encontrdé que al concluir el semestre julio-
diciembre, éste se habia reducido de 40 a 20 alumnos, de los cuales s6lo 16 habian asistido al
curso de formacion al inicio del semestre; trayendo como consecuencia que los tres grupos de
alumnos disminuyeran considerablemente de pretest a postest.

Andlisis de datos
Los datos obtenidos por el EDAOM se analizaron con base en las siguientes pruebas estadisticas:

analisis descriptivo, andlisis intragrupos y de grupos independientes mediante pruebas t y analisis de
varianza simple (ANOVA).
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CAPITULO VI
RESULTADOS

Los resultados que fueron estadisticamente significativos, se reportan con base en las dos porciones del
EDAOM (autorreporte y ejecucion), tipo de analisis estadistico efectuado y por grupos de
comparacion.

Porcion autorreporte EDAOM

La porcion de autorreporte del EDAOM esta conformada por cuatro escalas con sus respectivas
subescalas, por lo que los resultados estadisticamente significativos son reportados con base en éstas,
en cada uno de los analisis propuestos.

Escalas y subescalas del EDAOM:

e Adquisicion de informacion: selectivas y generativas

e Recuperacion de la informacion aprendida, en dos contextos: ante diferentes tareas académicas
y durante los examenes.

e Procesamiento de la informacion, constituidos por: estilo convergente y estilo divergente.

e Autorregulacion metacognitiva y metamotivacional, constituidos por tres componentes: a) los
de la persona, el aprendiz, en cuanto a su: eficacia percibida, contingencia interna, autonomia
percibida, orientacion a la aprobacion externa; b) los de la tarea de aprendizaje: orientacion a la
tarea en si y orientacion al logro de metas; y c) los de los materiales de aprendizaje, en cuanto a
su utilidad para proporcionar el aprendizaje eficiente.

Analisis descriptivos.

El andlisis descriptivo permitio observar como se distribuyeron los datos tanto al interior de
cada grupo, como entre los diferentes grupos, con respecto a las medias, proporciones y desviaciones
estandar en dos momentos de medicidn: pretest y postest.

Los datos obtenidos en el analisis descriptivo global por grupo (ver tabla 3), indican que:

El grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutores entrenados en el modelo estratégico) presentd
efectos moderados en las medias y las proporciones de todas las escalas, entre el postest y el pretest de
la porcidn autorreporte.

En el grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada) se pudo observar que las medias de las
escalas adquisicion, administracion de recursos de la memoria, como el total de las escalas de la
porcion autorreporte se mantuvieron casi iguales en el postest que en pretest. Las escalas
procesamiento de la informacion y autorregulacion disminuyeron moderadamente en el postest.

En cuanto al grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada), se mantuvieron casi iguales
las medias de todas las escalas en el postest con respecto al pretest.

Respecto del puntaje total de la porcion autorreporte, se puede apreciar que existen diferencias
moderadas entre las medias y las porciones del postest y del pretest.
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Tabla 3. Puntajes globales pretest-postest del analisis descriptivo de los tres grupos. Porcion
autorreporte del EDAOM.
Pretest Pretest Pretest Pretest Postest Postest Postest Postest
Grupos n Adquis | Adm Proc Autorreg | Total Adquis | Adm Proc Autorreg Total
Recur Inform Pretest Recur Inform Postest
Memori Memoria
a
Gpol
Alumnos sin
entrenar con
tutor entrenado | 87 1214 1167 926 3381 6688 1245 1198 1018 3617 7078
(tutoria
especializada)
Media 14.00 13.00 11.00 39.00 78.00 15.00 13.00 11.00 44.00 $3.00
Proporcién 0.58 0.55 0.44 0.46 0.49 0.59 0.57 0.48 0.48 0.56
Desviacion 379 4.13 447 12.53 21.89 421 422 425 13.04 2277
estandar
Gpo2
Alumnos
entrenados sin 16 223 183 202 699 1307 228 201 177 688 1294
tutoria
especializada
Media 13.50 12.00 13.00 46.00 83.00 13.00 12.50 11.00 44.00 83.00
Proporcion 0.58 0.47 0.52 0.52 0.52 0.59 0.52 0.46 051 051
Desviacion
estandar 3.88 5.09 4.66 11.52 21.57 5.59 4.14 5.03 10.05 21.13
Gpo3
Alumnos sin
entrenamiento 97 1426 1298 1156 3934 7814 1419 1283 1171 3929 7802
sin tutoria
especializada
Media 15.00 14.00 12.00 40.00 80.00 15.00 13.00 12.00 40.00 81.00
Proporcién 0.61 0.55 0.49 0.48 0.51 0.60 0.55 0.50 0.48 0.51
Desviacion 3.95 4.12 479 12.41 21.87 4.01 488 493 13.44 23.65
estandar
Total Escalas N
200 | 2863 2648 2284 8014 15809 2892 2682 2366 8234 16174
Media 1431 13.24 11.42 40.07 79.04 14.46 13.41 11.83 41.17 80.87
Proporcion
0.59 0.55 0.47 0.47 0.50 0.60 0.55 0.49 0.49 0.52

Adquis (adquisicion), Adm Rec Memoria (administracion de recursos de la memoria), proc inform (procesamiento de la informacion), autorreg

(autorregulacion).
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Analisis de Varianza simple (ANOVA).

Un dato indispensable a esclarecer en este estudio, fue identificar si antes de iniciar con la
intervencion del modelo estratégico, los grupos diferian entre si de forma significativa (equivalencia
previa a los tratamientos), por lo cual, se comparé a los tres grupos en el pretest utilizando el anlisis de
varianza simple y dentro de éste el analisis post hoc.

En esta medida los resultados mostraron que no hubo diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos, en las escalas y en las subescalas de la porcion autorreporte del EDAOM.

De igual forma a fin de observar si los grupos diferian entre si como resultado de la
intervencion con el modelo estratégico, en el postest se realizd el ANOVA simple. Los resultados
arrojaron, que no hubo diferencias estadisticamente significativas entre los grupos en las escalas y
subescalas de la porcién autorreporte.

Andlisis de grupos independientes.

Con la intencion de observar las diferencias en los tratamientos planteados en la hipdtesis de
investigacién, se compar0 a los tres grupos entre si con la prueba t de Student para grupos
independientes. Este analisis se realiz6 de manera global, con las escalas, y especifica, con las
subescalas de la porcion autorreporte del EDAOM, tanto en el pretest como en el postest. A
continuacion se reportan los datos obtenidos, que resultaron estadisticamente significativos.

e tde Student de grupos independientes Pretest

No se encontré diferencias estadisticamente significativas entre los grupos 1 vs 2, 1vs 3,2 vs 1, 2
vs 3, 3 vs 1y, 3 vs 2 en ninguna de las escalas. En las subescalas se encontr6 diferencias
estadisticamente significativas entre el grupo 1 vs el grupo 2, en la Subescala autonomia percibida (ver
tabla 4); diferencias estadisticamente significativas entre el grupo 1 vs el grupo 3 en la subescala
eficacia percibida (ver tabla 5), como entre los grupos 3 vs el grupo 1 en la mismas subescala, pero con
puntajes t positivos.

Tabla 4. Andlisis de grupos independientes entre los grupos 1 vs el grupo 2. Subescala
estadisticamente significativa en el pretest de la porcion autorreporte.
Grupo 1 vs Grupo 2
Subescala t Sig.
Autonomia percibida -2.220 .029*

*p<.05 Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado), Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada)

Tabla 5. Anélisis de grupos independientes entre el grupo 1 vs el grupo 3. Subescala estadisticamente
significativa en el pretest de la porcién autorreporte.

Grupo 1vs Grupo 3
Subescala t Sig.
Eficacia percibida -2.002 .047*

*p<.05 Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado), Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada)
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e tde Student de grupos independientes Postest

No se encontraron diferencias estadisticamente significativas en el postest de las escalas de la
porcion autorreporte del EDAOM en ninguna de las comparaciones entre pares de grupos. En
cuanto a las subescalas se encontré que existen diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos 1 vs 3 (ver tabla 6), como entre los grupos 3 vs el grupo 1 (ver tabla 7), en la Subescala
Dimension tarea: tarea en si.

Tabla 6. Andlisis de grupos independientes entre el grupo 1 vs el grupo 3. Subescala estadisticamente
significativa en el postest de la porcion autorreporte.

Grupo 1 vs Grupo 3
Subescala t Sig.

Dimension tarea: tarea en si 2.184 .030*
*p<.05 Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado), Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada)

Tabla 7. Anélisis de grupos independientes entre el grupo 3 vs el grupo 1. Subescala estadisticamente
significativa en el postest de la porcién autorreporte.

Grupo 3vs Grupo 1
Subescala t Sig.

Dimensidn tarea: tarea en si -2.184 .030*
*p<.05 Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada), Grupo 1(alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado)

Analisis t de Student de grupos relacionados (pretest-postest).

Un aspecto importante en este trabajo, era saber si la intervencion con el modelo estratégico
marcaba diferencias entre el pretest y el postest al interior de cada grupo y con esto atender a las tres
preguntas de investigacion especificas. Para tal efecto se realiz6 la prueba de t de Student de grupos
relacionados. Los resultados evidencian que:

El grupo 1, presentd diferencias estadisticamente significativas en las escalas procesamiento de la

informacion y autorregulacion, como en el puntaje total de la porcién autorreporte del EDAOM (ver
tabla 8). Los grupos 2 y 3 no mostraron diferencias estadisticamente significativas.
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Tabla 8. Analisis de grupos relacionados. Escalas estadisticamente significativas entre el pretest y el
postest de la porcion autorreporte.

Grupo 1
Escalas (Alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado)
t Sig.
Progesamlent.cf dela 327 022%
informacion
Autorregulacion -2.349 021%*
Total porcion autorreporte -2.370 .020*

*p<.05

De igual forma se observaron diferencias estadisticamente significativas en las subescalas
procesamiento de la informacioén, dimension persona: eficacia percibida, dimensiéon materiales:
materiales, en el grupo 1 (ver tabla 9). Los grupos 2 y 3 no mostraron diferencias estadisticamente
significativas.

Tabla 9. Analisis de grupos relacionados. Subescalas estadisticamente significativas entre el pretest y el
postest de la porcion autorreporte.

Grupo 1
Subescalas (Alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado)
t Sig.
Proc?esamlent.(? de la 22480 015%
informacion
Dlmens:10n persona: -3 474 001*
eficacia percibida
Dimension rpatenales: 3062 00%*
materiales

*p<.05

Porcion ejecucion del EDAOM

A continuacion se presentan los datos mas significativos que se obtuvieron en la porcion de
ejecucion del EDAOM.

De esta porcion se evalud el nivel de comprension de recuerdo y reconocimiento, bajo las
siguientes tareas: idea principal, detalle, secuencia, vocabulario, contraste, deduccion, induccion,
resumen, causa-efecto, y enumeracion. Por tanto, los datos significativos que se reportan en cada
analisis estadistico, es con base en estos niveles y tareas de comprension.
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Andlisis descriptivo

El andlisis descriptivo permitié observar como se distribuyeron los datos tanto al interior de
cada grupo, como entre los diferentes grupos, con respecto a las medias, proporciones y desviaciones
estandar en dos momentos de medicion: pretest y postest.

La porcion de ejecucion observo diferencias estadisticamente moderadas en las proporciones y
medias entre e intra grupos en los puntajes totales de la porcidon ejecucion, como de ambos niveles de
comprension: reconocimiento y recuerdo, entre el pretest y el postest (ver tabla 10), particularmente en
el grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado). En el grupo 2 (alumnos entrenados sin
tutoria especializada) se pueden apreciar diferencias moderadas entre el postest y el pretest en el
puntaje total de la porcion ejecucion y en el nivel de comprension recuerdo.

El grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada) se mantuvo casi igual en todas
sus medidas, con cierta tendencia a disminuir en el nivel de comprension recuerdo, como en el puntaje
total de la porcion ejecucion (ver tabla 10).

Al comparar a los grupos entre si se observaron diferencias significativas entre las medias y

proporciones del grupo 2 con respecto al grupo 1 y al grupo 3, en sus puntajes totales del postest (ver
tabla 10).
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Tabla 10. Puntajes globales pretest- postest del analisis descriptivo de los tres grupos. Porcion de
ejecucion.

Pretest Postest Pretest Postest
Grupos n Reconocimiento Reconocimiento Recuerdo Recuerdo Pretest Postest
Total Total
Gpol
Alumnos sin
entrenamiento con
tutor entrenado
(tutoria
especializada) 87 553 586 291 332 849 928
Media 6.35 6.73 3.40 3.81 9.75 10.66
Proporcion 0.64 0.67 0.33 0.38 0.49 0.53
Desviacion estandar 1.86 1.85 1.97 1.85 1.86 1.85
Gpo2
Alumnos
entrenados sin
tutoria
especializada 16 124 125 64 77 188 202
Media 7.75 7.81 4 4.81 11.75 12.62
0.78 0.78 0.40 0.48
Proporcion 0.59 0.63
Desviacion estandar 1.65 2.07 1.75 .98 1.65 2.07
Gpo3
Alumnos sin
entrenamiento sin
tutoria 697 724 447 411 1144 1135
especializada 97
7.18 7.46 4.60 4.23 11.79 11.70
Media
0.71 0.74 0.46 0.42 0.58 0.58
Proporcioén
Desviacion estandar 1.87 1.79 1.82 1.49 3.15 2.76
N
Total Ejecucién 200 1395 1435 802 820 2181 2265
Media 6.87 7.17 4.03 4.10 10.90 11.32
0.70 0.72 0.40 0.41
Proporcion 0.55 0.57

Andlisis de Varianza simple (ANOVA).

Al igual que en la porcion de autorreporte, en la porcion de ejecucion, se buscod establecer si
antes de iniciar con la intervencion del modelo estratégico, los grupos diferian entre si de forma
significativa (equivalencia previa a los tratamientos), por lo que se compard a los tres grupos en el
pretest utilizando el andlisis de varianza simple.
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* ANOVA simple Pretest

Como resultados se encontrd que en el pretest, el nivel de comprension de reconocimiento fue
estadisticamente significativo (ver tabla 11). Para determinar qué diferencias entre pares de medias eran
las responsables de dicha significancia, se realizo el anélisis post hoc y se aplico la prueba Tukey. Los
datos mostraron que las diferencias se observaron particularmente entre los grupos 1 vs el grupo 2,
como entre el grupo 1 vs el grupo 3 (ver tabla 12).

Las tareas: detalle, secuencia e induccion fueron estadisticamente significativas (ver tabla 13).
En la comparacion entre los grupos con la prueba Tukey, solo se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos 1 vs el grupo 3, en las tareas detalle e induccién, méas
no en la tarea secuencia (ver tabla 14).

Tabla 11. ANOVA Simple. Nivel de comprension estadisticamente significativo en el pretest de la
porcion ejecucion.

Nivel de Comprension F Sig df
Reconocimiento 6.561 0.001* 2
197

*p<.05

Tabla 12. ANOVA Simple. Nivel de comprension estadisticamente significativo entre los grupos en el
pretest de la porcidn ejecucion.

Nivel de Grupo de Grupos Sig
Comprension Comparacion Comparados
Reconocimiento Grupo 1 Grupo 2 0.016*
Alumnos sin Alumnos
entrenamiento con entrenados sin
tutoria tutoria
especializada especializada
Grupo 3 0.007*
Alumnos sin
entrenamiento sin
tutoria
especializada

*p<.05
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Tabla 13. ANOVA Simple. Tareas de comprension estadisticamente significativas en el pretest de la
porcion ejecucion.

Tarea de comprension F Sig Df
Detalle 4.830 0.008* 2
197
Secuencia 3.421 0.034* 2
197
Induccion 3.259 0.040* 2
197
*p<.05

Tabla 14. ANOVA Simple. Tareas de comprension estadisticamente significativas entre los

grupo en el pretest de la porcion ejecucion.

Tarea de Grupo de Grupos Sig
Comprension Comparacién Comparados
Detalle Grupo 1 Grupo 3 0.024*
Alumnos sin Alumnos sin
entrenamiento con | entrenamiento sin
tutoria tutoria
especializada especializada
Induccién Grupo 1 Grupo 3 0.033*
Alumnos sin Alumnos sin
entrenamiento con | entrenamiento sin
tutoria tutoria
especializada especializada
*p<.05

e ANOVA simple Postest

De igual forma para observar si los grupos diferian entre si como resultado de la intervencion
con el modelo estratégico en el postest, se realizé el andlisis de varianza simple y dentro de éste el post
hoc. Los resultados, mostraron diferencias estadisticamente significativas en el nivel de comprension
reconocimiento, recuerdo y en el total de la porcidn ejecucion (ver tabla 15). En la comparacion entre
grupos, el nivel de comprension reconocimiento fue estadisticamente significativas entre los grupos 1
vs 3; el nivel de comprension reconocimiento y el puntaje total de la porcion ejecucién, fueron
estadisticamente significativas entre los grupos 1 vs 2y 1 vs 3 (ver tabla 16).

También se encontro diferencias estadisticamente significativas en las tareas: secuencia,
contraste y enumeracion (ver tabla 17). Diferencias estadisticamente significativas en las tareas:
secuencia, contraste y vocabulario al observar la comparacion entre los grupos 1 vs 2, y la tarea
enumeracion entre el grupo 1 vs grupo 3 (ver tabla 18).
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Tabla 15. ANOVA Simple. Niveles de comprension estadisticamente significativos en el postest
de la porcion ejecucion.

Nivel de F Sig df
Comprension

Reconocimiento 4.605 0.011* 2
197

Recuerdo 3.091 0.047* 2
197

Total 5.398 0.005* 2
197

*p<.05

Tabla 16. ANOVA Simple. Niveles de comprension estadisticamente significativos entre los

grupos del postest de la porcion ejecucion.

Nivel de Grupos de Grupos Sig
Comprension Comparacion Comparados
Reconocimiento Grupo 1 Grupo 3 0.022%*
Alumnos sin Alumnos sin
entrenamiento con entrenamiento sin
tutoria especializada tutoria especializada
Total Ejecucion Grupo 1 Grupo 2 0.026*
Alumnos sin Alumnos entrenados
entrenamiento con sin tutoria
tutoria especializada especializada
Grupo 3 0.023*

Alumnos sin
entrenamiento sin
tutoria especializada

*p<.05

Tabla 17. ANOVA Simple. Tareas de comprension estadisticamente significativas en el postest
de la porcion ejecucion.

Tarea de Comprension F Sig df
Secuencia 5.348 0.005%* 2
197
Contraste 3.067 0.049* 2
197
Enumeracion 4.320 0.015*% 2
197
*p<.05

114



Tabla 18. ANOVA Simple. Tareas de comprension estadisticamente significativas entre los
grupos del postest de la porcion ejecucion.

Tareas de Grupos de Grupos Comparados Sig
Comprension Comparacion
Secuencia Grupo 1 Grupo2 0.011*
Alumnos sin Alumnos entrenados sin
entrenamiento con tutoria especializada

tutoria especializada

Vocabulario Grupo 1 Grupo 2 0.043*
Alumnos sin Alumnos entrenados sin
entrenamiento con tutoria especializada

tutoria especializada

Contraste Grupo 1 Grupo 2 0.038*
Alumnos sin Alumnos entrenados sin
entrenamiento con tutoria especializada

tutoria especializada

Enumeracién Grupo 1 Grupo 3 0.040*
Alumnos sin Alumnos sin
entrenamiento con entrenamiento sin tutoria
tutoria especializada especializada
*p<.05

Andlisis de grupos independientes.

En correspondencia con los analisis estadisticos, en la porcion de ejecucion como en la de
autorreporte, se compararon a los grupos entre si en el pretest como en el postest.

e tde Student de grupos independientes Pretest

En la comparacion entre el grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado) vs el grupo
2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada) se encontré diferencias estadisticamente significativas
en el nivel de comprension reconocimiento, como en el total de la porcion ejecucion (ver tablal9).
Estas mismas diferencias también se observaron entre el grupo 2 y 1, pero con puntajes t positivos.

De igual forma existen diferencias estadisticamente significativas entre el grupo 1 (alumnos sin
entrenamiento con tutor entrenado) vs el grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada),
en los niveles de comprension reconocimiento, recuerdo y en el puntaje total de la porcion ejecucion
(ver tabla 20); como a la inversa entre el grupo 3y 1, pero con puntajes t positivos.
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Tabla 19. Analisis de grupos independientes entre el grupo 1y el grupo 2. Niveles de comprension
estadisticamente significativos en el pretest de la porcion ejecucion.

GRUPO 1 vs GRUPO 2
Nivel de Comprension t Sig.
Reconocimiento 2.797 0.006*
Total Ejecucion -2.221 0.029*

*p<.05  Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado), Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada)

Tabla 20. Analisis de grupos independientes entre el grupo 1y el grupo 3. Niveles de comprension
estadisticamente significativos en el pretest de la porcion ejecucion.

GRUPO 1 VS GRUPO 3
Nivel de Comprension t Sig.
Reconocimiento -3.007 0.003*
Recuerdo -4.455 0.000*
Total Ejecucion -4.300 0.000*

*p<.05 Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado), Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada)

Respecto de las tareas de comprension de esta porcion de ejecucion, destacan diferencias
estadisticamente significativas en el pretest entre los grupos:

Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado) vs el grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria
especializada), en las tareas detalle y causa-efecto (ver tabla 21). Dichas diferencias también se
observaron entre el grupo 2 y 1, pero con puntajes t positivos.

Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado) vs el grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin
tutoria especializada), en las tareas detalle, contraste, secuencia, deduccion, induccidon y causa-efecto
(ver tabla 22). Estas mismas diferencias se presentaron entre el grupo 3 y 1, pero con puntajes t
positivos.

Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada) vs el grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin
tutoria especializada), en la tarea enumeracion (ver tabla 23). Diferencias que igualmente se
contemplaron entre el grupo 3 y 1, pero con puntajes t positivos.

Tabla 21. Analisis de grupos independientes entre el grupo 1 vs el grupo 2. Tareas de comprension
estadisticamente significativas en el pretest de la porcion ejecucion.

GRUPO 1 vs GRUPO 2
Tarea de Comprension t Sig.
Detalle -2.286 0.024*
Causa-Efecto -2.244 0.027*

*P<.05 Grupo | (alumnos sin entrenamiento tutor entrenado), Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada)
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Tabla 22. Analisis de grupos independientes entre el grupo 1 vs el grupo 3. Tareas de
comprension estadisticamente significativas en el pretest de la porcién ejecucion.

GRUPO 1 vs GRUPO 3
Tarea de Comprension t Sig.

Detalle -2.640 0.009*
Contraste -2.134 0.034*
Secuencia -2.080 0.039*
Deduccién -2.104 0.037*
Induccion -2.480 0.014*
Causa-efecto -6.005 0.000*

*P<.05 Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento tutor entrenado), Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada)

Tabla 23. Analisis de grupos independientes entre el grupo 2 vs el grupo 3. Tareas de
comprension estadisticamente significativas en el pretest de la porcién ejecucion.

GRUPO 2 vs GRUPO 3
Tarea de Comprension t Sig.
Enumeracion -2.023 0.045*

*P<.05 Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada), Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada)

e tde Student de grupos independientes Postest

En cuanto a los niveles de comprension en el postest, se encontrd diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos:

Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado) vs grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria
especializada) en los niveles de comprension reconocimiento, recuerdo y el puntaje total de la porcion
ejecucién (ver tabla 24). Siendo igualmente significativas esas diferencias entre el grupo 2 vs el grupo
1, pero con puntajes t positivos.

Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado) vs grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin
tutoria especializada) en el nivel de comprension reconocimiento, como en el puntaje total de la
porcion ejecucion (ver tabla 25). Diferencias que también se observaron entre el grupo 3 vs grupo 1,
pero con puntajes t positivos.
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Tabla 24. Andlisis de grupos independientes entre el grupo 1 vs el grupo 2. Niveles de

comprension estadisticamente significativos en el postest de la porcion ejecucion.

GRUPO 1 VS GRUPO 2
Nivel de Comprension t Sig.
Reconocimiento -2.093 0.039*
Recuerdo -2.071 0.041*
Total Ejecucion -2.510 0.014*

*P<.05 Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento tutor entrenado), Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada)

Tabla 25. Analisis de grupos independientes entre el grupo 1 vs el grupo 3. Niveles de
comprension estadisticamente significativos en el postest de la porcion ejecucion.

GRUPO 1 VS GRUPO 3
Nivel de Comprension t Sig.
Reconocimiento -2.701 0.008*
Total Ejecucion -2.625 0.009*

*P<.05 Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento tutor entrenado), Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada)

Respecto de las tareas de comprension de esta misma porcion en el postest, se encontrd
diferencias estadisticamente significativas entre los grupos:

Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado) vs grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria
especializada), en las tareas secuencia, vocabulario, contraste y enumeracion (ver tabla 26). Lo mismo
entre el grupo 2 y el grupo 1, pero con puntajes t positivos.

Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado) vs grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin
tutoria especializada) en las tareas secuencia, deduccion y numeracion (ver tabla 27). Estas mismas
diferencias significativas también se observaron entre los grupos 3 vs 1, pero con puntajes t positivos.

Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada) vs grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin
tutoria especializada) en las tarea vocabulario y contraste (ver tabla 28). Diferencia que igualmente se
aprecio entre los grupos 3 y 2, pero con un puntaje t positivo.

Tabla 26. Anélisis de grupos independientes entre el grupo 1 vs el grupo 2. Tareas de
comprension estadisticamente significativas en el postest de la porcion ejecucion.

GRUPO 1 VS GRUPO 2
Tareas de Comprension t Sig.
Secuencia -2.778 0.007*
Vocabulario -2.372 0.020*
Contraste -2.424 0.017*
Enumeracion -2.095 0.039*

*P<.05 Grupo | (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado), Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada)
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Tabla 27. Andlisis de grupos independientes entre el grupo 1 vs el grupo 3. Tareas de

comprension estadisticamente significativas en el postest de la porcion ejecucion.

GRUPO 1 VS GRUPO 3
Tareas de Comprension t Sig.
Secuencia -2.234 0.027*
Deduccion -2.213 0.028*
Enumeracion -1.634 0.014*

*P<.05 Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado), Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada)

Tabla 28. Analisis de grupos independientes entre el grupo 2 vs el grupo 3. Tareas de

comprension estadisticamente significativas en el postest de la porcion ejecucion.

GRUPO 2 VS GRUPO 3
Tareas de Comprension t Sig.
Vocabulario 2.194 0.030*
Contraste 2.076 0.040*

*P<.05 Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada), Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada)

Andlisis t de Student de grupos relacionados (pretest-postest).

Es importante recordar que de la porcion de ejecucion, se evalto el nivel de comprension de
recuerdo y reconocimiento, bajo las siguientes tareas: idea principal, detalle, secuencia, vocabulario,
contraste, deduccidn, induccion, resumen, causa-efecto, y enumeracién. Asi como tener presente, que
solo se presentan los datos que fueron estadisticamente significativos.

Los resultados refieren diferencias estadisticamente significativas pretest-postest, en los
siguientes niveles de comprension y grupos:

Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado) en el nivel de comprension recuerdo, como
en el puntaje total de la porcion ejecucion (ver tabla 29).

Grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada) en el nivel de comprension recuerdo (ver tabla
30).

El grupo 3 no presentd diferencias estadisticamente significativas entre el pretest y el postest, en
ninguno de los niveles de comprension, como en el puntaje total de la porcion ejecucion.

119



Tabla 29. Andlisis de grupos relacionados pretest-postest del grupo 1. Niveles de comprension
estadisticamente significativos de la porcion ejecucion.

Grupo 1
(alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado)
Niveles de comprension t Sig.
Recuerdo -2.114 .037*
Total ejecucion -2.366 .020*

*P<.05

Tabla 30. Analisis de grupos relacionados pretest-postest del grupo 2. Niveles de comprension
estadisticamente significativos de la porcion ejecucion.

Grupo 2
(alumnos entrenados sin tutoria especializada)
Niveles de comprension t Sig.
Recuerdo -2.145 .049%*

*P<.05

Respecto de las tareas de comprension, se encontrd diferencias estadisticamente significativas
pretest-postest en los siguientes grupos:

Grupo 1 (alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado) en las tareas causa-efecto y enumeracion (ver
tabla 31).

El grupo 2 (alumnos entrenados sin tutoria especializada) no mostr6é diferencias estadisticamente
significativas.

Grupo 3 (alumnos sin entrenamiento sin tutoria especializada) en las tareas secuencia y causa-efecto
(ver tabla 32).

Tabla 31. Analisis de grupos relacionados pretest-postest del grupo 1. Tareas de comprension
estadisticamente significativas de la porcion ejecucion.

Grupo 1
(alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado)
Tareas de comprension t Sig.
Causa-efecto -3.981 .000*
Enumeracion 3.441 .001*

*P<.05
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Tabla 32. Andlisis de grupos relacionados pretest-postest del grupo 3. Tareas de comprension
estadisticamente significativas de la porcion ejecucion.

Grupo 3
(alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado)
Tareas de comprension t Sig.
Secuencia -2.284 .025
Causa-efecto 3.145 .002

*P<.05

Resultados de la participacion de los tutores.

Un aspecto a considerar como relevante en la presente investigacion fue la participacion del
tutor en el curso de formacion sobre el Modelo Estratégico para apoyar la Lectura y el Aprendizaje de
materiales instruccionales. Como resultado de éste se observo que al término del curso los tutores
aplicaron todo el proceso sugerido para aprender de la lectura, tal como se sugiere en el modelo
estratégico (ver tabla 33). Aunque no fue objetivo de este estudio evaluar su efecto en el tutor, es un
hecho que ellos hicieron uso personal de las estrategias propuestas.

En cuanto a la evaluacion de los tutores sobre su nivel de comprension, con la porcion de
ejecucion del EDAOM, no se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre el Pretest y
Postest.

Resultado de las entrevistas realizadas a los tutores.

De 59 tutores de la UAEH que participaron en el estudio, 32 de ellos fueron entrevistados.
Durante la entrevista reportaron que uno de los principales problemas que presentan los estudiantes
universitarios son las deficiencias en la comprension de la lectura. Destacan entre ellas la dificultad
para identificar lo mas importante, integrar la informacion leida, analizar la informacion, ademas de un
escaso vocabulario.

Hay alumnos que fragmentan la informacion quedandose con una idea muy vaga del texto, con
sus respectivas excepciones de los alumnos que si integran la informacion de manera clara.

Mas de la mitad de los tutores entrevistados sugiere algunas técnicas para comprender la lectura
cuando detecta esta deficiencia en sus alumnos. Principalmente con su grupo de asignatura mas que en
la tutoria individual. En la aplicacion de las técnicas sugeridas desconocen en su gran mayoria si el
alumno las aplica.

Como un aspecto que destaca comentan que muy pocos de sus tutorados manifiestan
dificultades para comprender la lectura debido probablemente a que son alumnos de becas
PRONABES y que no presentan problemas de aprendizaje. Regularmente estos alumnos son
destacados académicamente. Algunos de ellos consideran la necesidad de formarse en el uso de
estrategias para aprender de la lectura.
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Tabla 33. Resultados de la aplicacion de los componentes del Modelo Estratégico para apoyar en la
Lectura y el Aprendizaje de materiales instruccionales, por los 27 tutores que participaron en el curso-
taller de formacion.

Estrategias del modelo Componente del modelo Nimero de tutores
que utilizaron la
estrategia
Estrategia Tipo de texto 27
adquisicion Activacion de conocimientos 24
previos

Subrayado 27
Notas al margen 16
Ideas principales 27
Estrategias Secuencia 22

organizacion Causa — efecto

Caracteristicas
Estrategias elaboracion Mapas conceptuales 22

Mapas mentales

Inducciéon
Deduccion
Comparacion

Estrategias Resumen 22
recuperacion Parafrasis 15
informacion auto preguntas 5
Estrategias aplicacion Casos 21
informacion Solucién de problemas 16
Estrategias de Planeacion 22
autorregulacion Monitoreo 26
auto evaluacion 26
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Resumen sobre los resultados

Esta seccion presentd todos los resultados estadisticamente significativos obtenidos por los
alumnos participantes de cada grupo, en ambas porciones (autorreporte y ejecucion) del Inventario de
Estrategias de Aprendizaje y Orientacion Motivacional (EDAOM), en los registros hechos en dos
momentos: el prestest y el postest, en cuatro analisis estadisticos.

También expuso los resultados obtenidos de la participacion de los tutores en el curso de
formacion sobre el Modelo Estratégico para apoyar en la Lectura y el Aprendizaje de materiales
instruccionales, como de la entrevista realizada a algunos de los tutores de la muestra.

Los datos obtenidos muestran que en la porcion autorreporte como en la de ejecucion se pueden
observar diferencias estadisticamente significativas entre los grupos 1 vs 2 y grupos 1 vs 3. Aunque
estas diferencias no se presentan en todas las escalas y sus subescalas de la porcidon autorreporte si se
apreciaron efectos que podrian considerarse como moderados, en las repuestas de los alumnos en el
postest con respecto al pretest.

Estos efectos también se encontraron en la porcidon ejecucion, donde las diferencias fueron mas
notorias entre el postest y el pretest, en ambos niveles de comprension (reconocimiento y recuerdo)
como en las tareas de comprension. Se observaron diferencias estadisticamente significativas en dos de
las tareas, entre los grupo 2 vs el grupo 3, lo cual lleva a pensar sin aseverar, que éstas pueden referir
efectos favorables cuando el alumno es entrenado en el uso del modelo a pesar de no contar con el
apoyo de la tutoria especializada.

Asi mismos, se observd que los tutores aplicaron las estrategias propuestas en el modelo tanto
en las actividades realizadas durante el curso como en la evaluacion final del mismo. Esta misma
aplicacion se aprecid en sus propios materiales instruccionales, en las actividades independientes
contempladas en el modelo estratégico.

Datos que indudablemente llevan a reflexionar en los efectos que tiene el modelo estratégico
con la participacibn o no del tutor en el apoyo de la lectura y el aprendizaje de materiales
instruccionales, con base en las preguntas de investigacion y la hipdtesis propuesta en este estudio.
Mismas que serdn analizadas en el capitulo correspondientes a la discusion.
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CAPITULO VII

DISCUSION

Las deficiencias reportadas en algunos estudios respecto de la comprension de la lectura y su carente
uso como recurso de aprendizaje en estudiantes universitarios, fue el punto de partida para que el
presente trabajo centrara sus esfuerzos en la propuesta de un modelo estratégico dirigido a apoyar la
lectura y el aprendizaje de materiales intruccionales.

El objetivo fue observar sus efectos en los procesos cognitivos de adquisicion, elaboracion-
organizacion, recuperacion y aplicacion de la informacion en este nivel educativo, cuando el tutor era
entrenado para aplicarlo en la tutoria especializada y sus efectos si el alumno era entrenado para
aplicarlo por si mismo, en comparacion con los efectos en alumnos que so6lo recibian la tutoria habitual
y no la especializada, que otorga la institucion educativa.

En particular se busco identificar en la comparacion pretest- postest de los alumnos, como
funcionaba el modelo bajo tres condiciones de estudio que permitieran observar el impacto de su
intervencion en un disefio de investigacion de grupos independientes, con los siguientes grupos de
comparacion: (1) alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado, (2) alumnos entrenados sin tutoria
especializada pero con tutoria habitual de la institucion educativa, y (3) un grupo testigo, alumnos sin
entrenamiento sin tutoria especializada con tutoria habitual de la institucion educativa, que sirviera
como referente para detectar si el modelo tenia un efecto en el desempefio de los estudiantes.

Como hipétesis se formuld las diferencias que podrian observarse entre los grupos como efecto
del modelo en el desempeio de los alumnos, quedando planteada de la siguiente manera:

Hi: Los estudiantes del grupo 1 (entrenamiento del tutor en el modelo) mostraran en el postest un mejor
desempefio que los del grupo 2 (entrenamiento de los alumnos en el modelo) y éste sera mejor que el
de los estudiantes del grupo 3 (sin entrenamiento de alumnos y del tutor).

Ho: Los estudiantes del grupo 1 (entrenamiento del tutor en el modelo) no mostraran en el postest un
mejor desempefio que los del grupo 2 (entrenamiento de los alumnos en el modelo) y éste no sera mejor
que el de los estudiantes del grupo 3 (sin entrenamiento de alumnos y del tutor).

Los resultados obtenidos mostraron que en el postest los alumnos del grupo 1 (entrenamiento
del tutor en el modelo) mostraron un mejor desempefio en una tarea de lectura evaluada en el EDAOM,
que los alumnos del grupo 2 (entrenamiento de los alumnos en el modelo) y del grupo 3 (sin
entrenamiento de los alumnos y del tutor). Las mejoras en el desempefio fueron més evidentes en la
porcion de ejecucion, que es donde se evalua la comprension de la lectura, mas que en la porcion de
autorreporte en la cual se valora la apreciacion de los alumnos sobre su propio desempefio ante el uso
de estrategias de aprendizaje y su autorregulacion en dicho proceso (que indudablemente también
mejoro en el Postest).

En cuanto al desempefio de los alumnos del grupo 2 no fue mejor que el del grupo 3 en la
evaluacion como se planted6 en la hipotesis. Aunque este grupo haya presentado diferencias
estadisticamente significativas la tarea enumeracion de la porcion ejecucion, ésta no impactd
considerablemente en el desempefnio de los alumnos entre los dos grupos; por lo que se podria decir
que la hipétesis de investigacion fue comprobada parcialmente.
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Por otra parte como preguntas especificas se plantearon:
1.;Qué efectos se observarian al comparar el pretest y el postest en el EDAOM de los alumnos, al
entrenar a los tutores en la aplicacion del modelo estratégico para apoyar a los estudiantes en la lectura
y el aprendizaje de los materiales instruccionales de las asignaturas que cursaban en sus carreras?

2..Qué efectos se observarian al comparar el pretest y el postest en el EDAOM de los alumnos, al
entrenar a los estudiantes en la aplicacion del modelo, para que se apoyen por si mismos en la lectura y
el aprendizaje de materiales instruccionales de las asignaturas que cursan en su carrera?

3.:.Qué efectos se observarian al comparar el pretest y el postest en el EDAOM de los alumnos, si a los
estudiantes se les proporciona solo la tutoria no especializada que brinda habitualmente la institucion
educativa?

4.;Los componentes del modelo estratégico fortalecen o mejoran los procesos cognitivos de
adquisicion, organizacion, elaboracion, recuperacion y aplicacion de la informacion, observados en el
postest del EDAOM, de los estudiantes universitarios?

Con relacion a la pregunta 1, los resultados refieren que al comparar el pretest y el postest del
EDAOM de los alumnos donde el tutor fue entrenado en el modelo (grupo 1) para apoyarlo en la
lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales de las asignaturas que cursaban, mostr6 mejorias
en su desempefio en el postest de la porcion autorreporte y de ejecucion. En particular, en la porcion
autorreporte se observd que antes de recibir el apoyo del tutor (pretest), los alumnos se percibian como
mas auténomos y eficaces que los alumnos del grupo 2 y del grupo 3. En cambio después de la
intervencion con el tutor, ellos ya no s6lo se percibian como mas eficaces, sino que también fueron
capaces de enfocarse a la tarea y de reproducir la informacién a ser aprendida, como de autorregular su
propio proceso de aprendizaje y saber qué tipo de materiales estaban revisando, ademas de coémo
debian hacerlo con base en su estructura textual.

Asi en la porcidn de ejecucion, este mismo grupo 1 también presentd mejorias en el postest en
comparacion con el pretest en los niveles de comprension. Por ejemplo en el pretest, los alumnos solo
podian comprender los textos que incluian palabras clave que les permitieran reconocer la informaciéon
y asi recordar los contenidos. Posteriormente en el postest, ademas de basarse en esas palabras clave,
también ya eran capaces de recordar la informacion aunque no tuvieran palabras de apoyo, por lo que
se observo una mejoria en los niveles de comprension de reconocimiento, recuerdo y en general en toda
la porcion de ejecucion.

Si se analiza detalladamente en qué tareas de estos niveles de comprension se obtuvieron las
mejoras se podrd apreciar en los resultados, que el grupo 1 incremento su capacidad para seguir la
secuencia de un texto, comprender el vocabulario, contrastar ideas, enumerar los hechos o situaciones
expuestas en los materiales de lectura, al igual que su capacidad para deducir, inducir y establecer
relaciones de causa-efecto, en ambos niveles de comprension y no so6lo en el de reconocimiento como
se aprecio en el pretest.

Respecto de la pregunta 2, sobre los efectos que se observarian al comparar el pretest y el
postest en el EDAOM de los alumnos que fueron entrenados en la aplicacion del modelo (grupo 2),
para apoyarse por si mismos en la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales de las
asignaturas que cursaban en su carrera, los resultados mostraron que este grupo en el postest como en el
prestest no observé diferencias en el desempefio de los alumnos en ambas porciones (autorreporte y
ejecucion) del EDAOM, solo en el analisis de grupos relacionados se encontrod la presencia de mejoras
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en el nivel de comprension recuerdo de la porcion ejecucion, y en el analisis descriptivo donde también
se puede apreciar un ligero incremento en las medias, mismo que no puede considerarse como
significativo.

La pregunta 3, que refiere a los efectos que se observarian al comparar el pretest y el postest en
el EDAOM de los alumnos que no fueron entrenados en el uso del modelo y que no recibieron la
tutoria especializada, pero si la habitual de la institucién educativa (grupo 3); los resultados no
reportaron efectos favorables para este grupo en el postest con relacion al pretest, en ambas porciones
del inventario, como en la comparacion con los grupos 1y 2.

Otra pregunta que también era importante atender en este estudio, era saber si los componentes
del modelo estratégico fortalecian o mejoraban los procesos cognitivos de adquisicion, organizacion,
elaboracion, recuperacion y aplicacion de la informacion, y si éstos eran observados en el postest del
EDAOM de los alumnos participantes. Los resultados muestran que con el apoyo del tutor, el modelo si
contribuy6 a mejorar dichos procesos, sin embargo, no se sabe con precision si el modelo por si mismo
los favorece o no sin el apoyo de la tutoria, ya que la muestra de alumnos en este estudio fue pequena y
es dificil generalizar los datos. No obstante es importante considerar que estos procesos forman parte
de los componentes principales del modelo, por lo que seria conveniente analizarlo posteriormente con
una muestra mas grande de estudiantes a fin de confirmar o refutar dicho resultado.

Lo que si es evidente en este estudio, es que la mayoria de los estudiantes universitarios
presentaron dificultades serias para identificar ideas principales, organizar, resumir, recordar la
informacion, elaborar deducciones, generar nuevos conocimientos, analizar, comprender, autorregular
y saber qué hacer con la informacion, como lo refieren los resultados del pretest, los tutores
entrevistados y algunos investigadores que han indagado sobre el tema (Alonso, 2005; Castafieda y
Lopez, 1989; Castafieda, 1999; Collins y Smith, 1982; Carranza, Celaya y Herrera, 2004; Carlino,
2005; Dominguez, 2006; Escoriza, 2008; Flavell, 1979; Gilabert y Vidal-Abarca, 2005; Junt y Stahl,
2000; Larson, Britt, y Larson, 2004; Pintrich, 1998; Romero, 2001; Sanchez y Schvab, 2006; Singer y
Donland, 1989; Stone, 2003; Taraban, Kerr y Rynearson, 2004; Vargas y Arvelaez, 2001, entre otro).
Procesos que evidentemente se vieron mejorados después de intervenir con el modelo en la tutoria
especializada.

Asi mismo otro aspecto que se observo en la mayoria de los resultados del pretest de los
alumnos, es que no habia una correspondencia entre lo que ellos reportaban en la porcion de
autorreporte y lo que en realidad hacian al momento de realizar la lectura de un texto en la porcion de
ejecucion del EDAOM. Lo cual llevé a pensar, que aunque los alumnos decian hacer uso frecuente de
algunas estrategias para aprender, puede suceder que al momento de realizar una lectura, el uso de
dichas estrategias pareciera no asociarse con la misma. O bien que los alumnos las utilizan pero no
obtienen los resultados esperados porque tal vez las aplican de manera indiscriminada con cualquier
texto, ignorando que dependiendo de la estructura del texto y el objetivo de aprendizaje, es la estrategia
a utilizar.

Como lo sefialan Romero y Gonzélez (2001) los sujetos que presentan dificultades en la lectura,
muestran las siguientes caracteristicas, que indudablemente fueron reflejadas por los estudiantes de este
estudio:

a) carecen de, y/o no utilizan eficazmente conocimientos previos sobre conceptos (vocabulario) y
contenidos e ideas del texto. Presentan por lo general, un desarrollo semantico y morfosintactico pobre;
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b) carecen de, y/o no utilizan eficazmente los conocimientos o estrategias necesarias para detectar
los diferentes tipos de textos o estructuras textuales;

c) presentan dificultades para construir un significado global o macroestructura, es decir, no
distinguen, ni organizan las ideas principales y de detalle que hay en el texto;

d) no utilizan estrategias estructurales de rehacer o de seleccion e integracion de informacion; es
decir, no hacen uso de macroreglas. Suelen utilizar exclusivamente estrategias de suprimir y copiar
literalmente, como los escolares mas inmaduros, o estrategias de listado, analizando el texto de forma
lineal, es decir, oracion a oracion y no considerando en el listado, la supresion y copia, el tratamiento
global del parrafo o de la oracion;

e) no realizan una supervision y autorregulacion del proceso de comprension. No tienen
autoconciencia sobre el proceso lector, sobre la construccion deliberada del significado global del texto
y sobre la articulacion de proposiciones. No utilizan estrategias de control y/o evaluacion de la propia
comprension;

f) no realizan inferencias entre lo leido y lo conocido. Son sujetos que no hacen uso de estrategias
inferenciales y presentan una lectura basada en el texto. Se consideran sujetos que no aprenden
leyendo.

Por tanto los resultados de este estudio, inducen a reflexionar en varios aspectos a considerar,
como es, la estructura del modelo, la participacion o no de la tutoria, los resultados obtenidos en el
postest por los alumnos de los diferentes grupos, el instrumento utilizado para la evaluacion pretest-
postest, el impacto del curso de formacion en el uso de las estrategias utilizadas por los tutores con base
en el modelo, asi como las ventajas que tiene el considerar a la lectura como un medio de aprendizaje,
al realizar un estudio de estas caracteristicas.

Respecto de la estructura del modelo estratégico, se considera de acuerdo con los resultados que
éste permitio particularmente al tutor, realizar junto con el alumno, paso a paso de manera sistematizada
y consciente, la seleccion de la informacidon necesaria y relevante a aprender como resultado de la
lectura de sus materiales instruccionales (antologias, libros, revistas cientificas, apuntes utilizados en
clase).

Los componentes del modelo que fueron disefiados para ir avanzando de un lector novato a
experto en los procesos cognitivos de adquisicidn, elaboracién-organizacion, recuperacion y aplicacion
de la informacion, mediante la estrategia instruccional de Baumann (1990), seguramente contribuyo
para que el alumno participara en la construccidon activa de su conocimiento, controlara su propio
aprendizaje mediante actividades regulatorias y desarrollara la habilidad para establecer metas que
dieran direccion e intencionalidad a la lectura, con el objetivo de aprender, tal como se pudo apreciar en
la porcidn de autorreporte en la escala de autorregulacion.

También facilit6 en cierta medida la activacion de los conocimientos previos, el reconocimiento
de estructuras textuales, el uso de macrorreglas (omisidén, supresion, seleccion, generalizacion,
construccion; ampliamente sugeridas por Kintsch y Van Dijk, 1989) y la organizacion de la informacion
por secuencia, como en relaciones de causa-efecto. Estimulé su capacidad para inducir, deducir,
contrastar, recordar la informacioén y aprender a hacer uso de ella en situaciones nuevas, segin los
resultados del postest de la porcion de autorreporte y ejecucion del EDAOM.
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La pregunta es por qué si este modelo presentaba tantas bondades, el grupo de alumnos que
fueron entrenados en el modelo para aplicarlo por si mismos no pudieron dimensionar su uso. Las
razones pudieron ser varias, entre las cuales se encuentran:

a) Dificilmente un estudiante es capaz de autorregular su proceso de aprendizaje, a menos que
sea un aprendiz experto, como lo refieren Castafieda (1999), Garcia-Madruga (2006),
Gonzalez (2004), McNamara (2004), Romero (2001),

b) El desconocimiento del modelo por parte de sus profesores como del tutor que brinda la
tutoria habitual de la institucidon, impidi6é llevar a cabo el monitoreo de las estrategias
propuestas, trayendo como consecuencia un desuso de las mismas por parte del alumno.

¢) El modelo incluye varios elementos que deben ser aplicados sistematicamente, accion que
dificilmente suele realizar un estudiante de manera auténoma.

d) Los alumnos novatos necesitan de un modelo a seguir, que les sirva de ejemplo y guia antes
de aprender a hacerlo por ellos mismos.

e) La lectura en si como refiere Castanieda (1982), no es una actividad unitaria, ésta involucra
muchas actividades diferentes que requieren de varios procesos cognitivos a la vez, entre los
cuales se encuentra, saber como modificar sus actividades de lectura en concordancia con
las diferentes tareas.

f) Los alumnos dificilmente leen para aprender o ven la lectura como un recurso de
aprendizaje.

g) Los malos hébitos de los alumnos y el uso inadecuado de las estrategias; pueden ser s6lo
algunas de las razones.

La conjuncién de los elementos que contempld el modelo indudablemente pueden contribuir a
mejorar los procesos cognitivos durante la lectura, preferentemente si se cuenta con el apoyo de un
profesional que sirva como facilitador en su aplicacion, monitoreo y reforzamiento en cada una de las
acciones y estrategias a realizar. De otra forma, como se observo en los resultados del grupo 2
(alumnos entrenados sin tutoria especializada) es un poco mas dificil comprender y manejar su
contenido como estaba propuesto.

En particular la estrategia instruccional de Baumann, junto con el analisis cognitivo de tareas
puede jugar un papel fundamental en la funcidén que el tutor realiza para lograr este fin. Por lo que la
propuesta de este estudio, de hacer de la comprension una forma de aprendizaje mediatizado con el
tutor, cobra fuerza a partir de los resultados obtenidos.

Como propuso Escoriza (2008) haciendo de la comprension un aprendizaje mediatizado
apoyado por un experto, se logra contrarrestar las deficiencias en la ejecucion de las operaciones
cognitivas involucrada en la lectura y el aprendizaje. Por lo que resulta conveniente considerar la
propuesta del modelo y los resultados a favor de la colaboracion del tutor, observados en el postest. De
otra forma, se continuara en el mismo circulo vicioso, donde:

“Los estudiantes leerdan por compromiso, en ocasiones con desinterés, los textos que el profesor
le sugiera. Aplicardn las estrategias que comunmente vienen utilizando para elaborar un resumen o un
esquema, sin tomar consciencia de su propio proceso de comprension, para cumplir con lo
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establecido. Por su parte, el profesor constantemente se quejard de que sus alumnos no entienden los
materiales de lectura, desconociendo que para lograrlo necesita intervenir directamente mostrandole
como hacerlo. El alumno, de igual forma, se mantendra sin saber para qué leyo determinado texto o
aun mas grave, avanzara sin entender claramente su contenido. Trayendo como consecuencia una
deficiencia en su aprendizaje” (Argiielles, 2006, p. 18).

La propuesta de Carlino (2005), Weistein, Powdrill y Husman, Roska y Dierking (1998) sobre
la participacion del profesor universitario, en el modelamiento del uso de estrategias de aprendizaje
para comprender y aprender de los materiales de lectura, resulta por demas interesante en esta
investigacion. Es necesario tener presente que los estudiantes al ingresar a la universidad se tienen que
enfrentar a nuevas culturas escritas. A textos que son complejos por su estructura y lenguaje cientifico,
que solamente la comunidad de profesionales expertos en el tema, conocen. Convirtiéndolos asi, en
lectores inexpertos, que evidentemente requieren de la asesoria de su profesor.

Particularmente la participacion del tutor en este estudio, tuvo la intenciéon de ensefiar al
estudiante con base en el estrategia instruccional de Baumann (1990) cémo procesar informacion,
cémo dominar y manejar el conocimiento a partir de la lectura a través de experiencias significativas,
que le ensefiaran a utilizar el texto como un recurso de aprendizaje (Garcia, Trejo, Flores y Rabadan,
2007), logrando asi el objetivo propuesto en esta investigacion.

Cuando se cuenta con la participacion del tutor, la practica de la lectura puede ser parte de la
intervencion complementaria para fomentarla, desarrollar la comprension (Panel Nacional de lectura,
2000; Vadasy, Sanders y Peyton, 2005) y favorecer el aprendizaje durante su proceso de formacion
profesional. Bajo esta vision, la tutoria crea la oportunidad para que el estudiante interactiie con los
contenidos, construya relaciones entre ideas, pregunte y obtenga las respuestas que faciliten su
aprendizaje. Su asistencia, también contribuye a cuestionar y orientar al estudiante sobre lo que
necesita conocer del tema, para que después por si solo, sepa como hacerlo cuando tenga que estudiar
(Weistein, et. al., 1998).

La gran ventaja de su intervencion es que puede modelar al estudiante como realizar las lecturas
y como aplicar las estrategias correspondientes acorde con la temdtica y tipo de texto a leer, tal como lo
sugiere Matthews (1993) en su estrategia llamada TEST, donde la interaccion estudiante-tutor-tema o
contenido, contribuye a fomentar intencionalmente el aprendizaje significativo y participativo. Por lo
que, como lo propone la UNESCO (1998) y la ANUIES (2000), la tutoria realmente puede ser una
excelente alternativa de solucion a los problemas de bajo rendimiento, desercion y rezago escolar en el
nivel superior, siempre y cuando se asuma este rol en una tutoria especializada y no so6lo de
seguimiento, que es la tutoria habitual que se realiza, al menos en la universidad donde se efectu6 el
estudio.

Razén por la cual los resultados se pronunciaron en favor de la participacion del tutor en la
aplicacion del modelo y no del alumno sin el apoyo de éste. Como refieren algunas investigaciones,
realizadas por Cu Balan y Maas (2008); Garcia, Pérez y Rojas (2008); Lobato, del Castillo y Arbizu
(2005); Mercedes, Pia, Corrado y col. (2004); Rodriguez (2003); Serna e Hilares (2005); Vadasy,
Sanders y Peyton (2005), el tutor puede ser un apoyo considerable en el desempefio de los alumnos
siempre y cuando se involucre en su proceso de aprendizaje.

Es preciso entender que la funcion del tutor no puede limitarse a identificar la problematica que
pone en riesgo el desempeinio académico del estudiante, en tareas tales como jerarquizar, canalizar y dar
seguimiento a la resolucion del problema. Es necesaria su participacion activa, en acciones que los
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involucren como un modelo académico a seguir, tal como lo sugieren Gairin, Feixas, Gillamon, y
Quinquer (2004); Garcia, Trejo, Flores y Rabadéan (2007); Vygotsky (1973).

De otra manera, como se aprecid en el grupo de alumnos sin entrenamiento sin tutoria
especializada, a pesar de recibir la tutoria habitual de la institucion educativa, ésta no tuvo el mismo
efecto cuando se atienden las deficiencias de los estudiantes, que cuando sdlo se aboca a realizar las
funciones de gestion para identificar problemas, canalizar a servicios y dar seguimiento a los
estudiantes; como actualmente lo vienen desempefiando la mayoria de los tutores, tal como lo reportan
la mayoria de las universidades de la regiéon Centro-Sur de la ANUIES, segun el estudio realizado por
Leo6n y Lugo (2008).

Respecto del instrumento utilizado para evaluar los procesos cognitivos sugeridos en el modelo,
se considera que el EDAOM (op. cit) fue el adecuado por las bondades que presenta al contar con dos
componentes que conjuntan lo que el alumno dice que hace con lo que en realidad realiza (ver anexo
8). Es posible a través de sus tres niveles de medicion en la porcion de autorreporte, visualizar la
frecuencia con que utiliza la estrategia, la facilidad o dificultad que le representa hacer uso de ella, asi
como apreciar el resultado de aprendizaje como efecto del uso de la misma. Viendo asi, todo el proceso
que sigue el estudiante. Aunque en este proyecto solo se reportan los referentes a la frecuencia.

Si se observan los procesos que estimula el modelo con los indicadores que evalia el EDAOM,
existe una correspondencia entre ambos, por lo que los resultados obtenidos pueden ser confiables y
validos en cierta forma, ya que atn hace falta corroborar estos datos en su totalidad porque no todas las
escalas fueron significativas, al menos en esta muestra.

Los procesos del modelo son: el de adquisicion que contemplo la activacion e identificacion de
ideas principales. El de elaboracion-organizacion que considerd organizadores graficos, descriptivos,
secuencia temporal, causa-efecto, episodio, cuadros sindpticos, comparativos y de clasificacion, asi
como, mapas conceptuales y mentales, ademas de estrategias para el razonamiento inductivo y
deductivo. El proceso de recuperacion que comprendio estrategias de reconocimiento y recuerdo como
el resumen, la parafrasis. El proceso de aplicacion de la informacion que contuvo el estudio de casos y
el aprendizaje basado en problemas. Por ultimo el proceso autorregulatorio que incluyo la planeacion,
el monitoreo y la autoevaluacion al realizar la lectura.

El EDAOM por su parte, en la porcion de autorreporte evalia los procesos de adquisicion,
administracion de recursos de la memoria, procesamiento de la informacién que tienen que ver con la
capacidad para reproducir la informacion a ser aprendida y crear reproducciones innovadoras como
pensar criticamente sobre lo aprendido, y la capacidad para autorregular el proceso de aprendizaje. En
la porcion de ejecucion evalia dos niveles de comprension, recuerdo y reconocimiento en las
siguientes tareas: idea principal, detalle, secuencia, vocabulario, deduccion, induccidn, resumen, causa-
efecto y numeracion.

En cuanto a la aplicacion y la forma en que fue disefiado el modelo estratégico, su contenido
resulto util y facil de manejar para los tutores que asistieron al curso de formacion, sin embargo, es de
considerar que el tiempo en nimero de sesiones, resulta una limitante para el tutor por sus multiples
actividades académicas. La sugerencia es que éstas puedan reducirse de 14 a 5 sesiones intensivas. La
ventaja de manejarlo en 5 sesiones, es que de manera intensiva se puede intervenir de forma muy
didactica, observando paso a paso el proceso de adquisiciéon de los componentes por parte de los
tutores, dando oportunidad a la instrumentacion, ejemplificacion y retroalimentacion guiada.
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Con relacion a la participacion del tutor en la aplicacion del modelo estratégico para aprender
de la lectura de materiales instruccionales, es probable que ellos hallan modificado el uso de sus
estrategias personales para la lectura, dado que al término del curso-taller de formacion se observd que
los profesores participantes utilizaron las estrategias sugeridas por el modelo, al momento de realizar
la lectura de un texto. No obstante, este comentario es una inferencia que se hace a partir de las
evaluaciones que se fueron realizando cada sesion del curso de formacion, sin ser éste un objetivo del
presente estudio pero que si se esperaria como un beneficio de la capacitacion.

Asi mismo en el reporte de la evaluacion del contenido del modelo, del curso y de la estrategia
instruccional, los tutores puntualizaron el valioso recurso que adquirieron para su vida personal,
profesional y para el apoyo de los estudiantes. Resaltando que muchas de las estrategias ya eran de su
uso personal, pero que nunca las habian integrado dentro de un proceso dirigido a fomentar el
aprendizaje.

Esto enfatiza la necesidad del tutor por aprender a ser estratégico con los recursos académicos
que ya conoce, pero que en muchos de los casos, no sabe cémo transmitirlos o ensefarlos a sus
estudiantes. Es indudable que el tutor requiere de formacién para poder realizar esa tutoria
especializada, porque la mayoria de ellos, si no es que todos, desconocen los procesos cognitivos
implicados en la lectura, asi como las estrategias que pueden contribuir para aprender de la lectura,
muchas veces no saben como orientar al estudiante, o qué estrategia puede ser la mas 1til para que el
alumno saque el mayor provecho de lo que lee. Por lo que, este modelo también podria emplearse
como un modelo estratégico para entrenar tutores en la atencidon especializada de problemas en la
lectura y el aprendizaje.

Un aspecto a considerar en este estudio, es que la variable tiempo y la sobre carga de
actividades de los tutores, fueron una limitante para poder llevar a cabo un seguimiento total de la
aplicacion del modelo con sus estudiantes. Sin embargo, las ocasiones que se tuvo oportunidad de
platicar con ellos, asi como de asistir a observar en el aula, se pudo apreciar su intervencion con el
modelo. Incluso hubo quienes solicitaron a sus alumnos llevar un portafolio de evidencias (en el anexo
6 se incluyen algunas de las actividades que realiz¢ el tutor).

De igual forma, el tiempo de practica supervisada por parte del tutor para trabajar con el modelo
estratégico, pudo ser un factor determinante en los resultados. Cabe asumir que si se dispusiera de mas
tiempo para ejercitar las estrategias sugeridas en el modelo estratégico, seguramente el efecto positivo
en el aprendizaje de los estudiantes a partir de la lectura, seria mas significativo y no s6lo moderado,
como ocurrid en este estudio.

Por ultimo, cabe mencionar que las ventajas de trabajar un proyecto de investigacion de esta
magnitud, abre la posibilidad de bajar estos contenidos a otros niveles educativos, donde originalmente
surgen las deficiencias y el rechazo por la lectura. La propuesta a partir de este estudio, es que la
lectura debe pasar de ser una obligacion o un pasatiempo a un recurso util de aprendizaje en el ambito
educativo, que tenga sus repercusiones en la transformacion de una sociedad dispuesta a considerarla
como una actividad necesaria para fortalecer su desarrollo personal, profesional y del pais. Esto serad
posible siempre y cuando, se mantenga presente que no se puede dejar solo al estudiante en este
proceso de aprender a leer para aprender. Es indispensable la formacion de profesores, tutores y padres
de familia.

Por consiguiente, los resultados obtenidos por nuestro pais en la prueba PISA en comprension
de la lectura, son alarmantes, pero lo es mads, el ignorar con consciencia, sin hacer algo por modificar
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esta situacion. Corresponde a todos los involucrados en la educacion, generar un cambio que trascienda
a nuestra cultura y se deje de formar lectores analfabetas como lo refiere Felipe Garrido (1999) en su
ensayo sobre el placer de la lectura.
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CONCLUSION

Los resultados obtenidos en este estudio atienden a las preguntas de investigacion, donde el modelo
estratégico muestra de manera moderada que la intervencion del tutor contribuyd a mejorar el
desempefio de los estudiantes universitarios, desarrollando experiencias significativas. Lo cual permite
establecer que dicho modelo sugiere una propuesta prometedora que puede ser utilizada como recurso
en la tutoria especializada, para apoyar en la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales, a fin
de favorecer la adquisicion, comprension, generacion y aplicacion del conocimiento; dando respuesta
con ello, a las deficiencias observadas en torno a la lectura.

Indudablemente destaca la oportunidad que este modelo brinda de reconceptualizar la lectura
como un recurso de aprendizaje, mas que como un requisito forzado por parte del docente. Dirige su
atencion a la participacion del estudiante y del tutor, en el involucramiento que ésta requiere. Refuerza
el uso de estrategias encaminadas a fomentar la autonomia por parte del estudiante. Al tutor, le ofrece
una guia especifica, con una metodologia instruccional para atender la deficiencia de sus estudiantes
con respecto a la lectura. Al tiempo que le dota de estrategias para desempeiiar el rol que la ANUIES
propone en su concepto de tutor.

La estructura y los componentes del modelo estratégico para apoyar en la lectura y el
aprendizaje de materiales instruccionales bajo la perspectiva cognitiva, permiten explicar y desarrollar
los mecanismos cognitivos necesarios para decodificar la informacion emitida por los textos, integrar
su significado y aprender. Modificando de esta forma el sistema cognoscitivo del lector.

Estos componentes implican la participacién sucesiva o simultdnea (segin sea el caso) de
numerosos mecanismos cognitivos relacionados con la atencidon, la seleccion, de registro,
discriminacién, almacenamiento de la informacion, de generalizacion, igualacion, discriminacion,
compilacion y refinamiento, que actGlan conjuntamente con procesos de mayor estructuracion
(inferencia, pensamiento, razonamiento), con la variables asociadas al alumno, el profesor, la tutoria y
la evaluacion.

Beneficios que esta teoria aporta sobre la participacion activa de los involucrados en dicho
proceso: estudiantes y profesores (en este caso en su funcion de tutor). Siendo esta perspectiva la que
permite explicar como se genera el aprendizaje a partir de la lectura, fundamentar los componentes de
este modelo, ademas de constatar que sus principios sobre el aprendizaje son aplicables en la practica
de la psicologia educativa. Experiencia que vislumbra una certeza en la efectividad del modelo
estratégico como producto de esta investigacion en el campo de la psicologia. Reforzando los modelos
sobre comprension de la lectura desarrollados por destacados tedricos como Goodman (1994), Kintsch
y Van Dijk (1978), Castafieda (1999), entre otros.

También lleva a mirar a la lectura como un proceso activo, donde se hace necesario el empleo
de estrategias sistematizadas que permitan hacerla més sencilla, con un fin claro y dirigido que
despierte en el estudiante el interés por aprender los contenidos inmersos en los textos (sin pretender
que el aprendizaje se vea reducido al uso exclusivo de dichas estrategias). Contrarrestando de esta
forma, el poco interés ellos muestran en leer, su deficiente comprension y la ausencia de significado,
que reportan investigaciones realizadas al respecto.

En este estudio, los grupos del disefio de investigacion, evidencian en el Inventario de
Estrategias de Aprendizaje y Orientacion Motivacional (EDAOM, de Castafieda, 2004), que los
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estudiantes de este nivel educativo frecuentemente no conocen el significado de las palabras que leen,
no entienden el significado del texto, no captan la idea y el sentimiento que el autor expresa, asi como
el recuerdo de la informacion aprendida, es fragmentada.

Es fundamental que el estudiante universitario sepa que aplicando el modelo estratégico
propuesto en esta investigacion, primero con el apoyo del tutor, puede aprender a hacer uso de sus
capacidades y destrezas para utilizar los contenidos de la lectura en la aplicacion de su desarrollo
académico y profesional. Aprender de la lectura, implica involucrase con el contenido, relacionar esa
informacion con la ya existente en su acervo de conocimientos, ademas de identificar qué, para qué,
cémo, cuando y donde utilizarla.

Es importante destacar que el tutor es quien sirve de ejemplo al estudiante universitario para
aprender a aprender de la lectura, instruyéndolo en la ejecucion del modelo estratégico. Mostrando que
aplicando las estrategias sugeridas en el modelo se facilita la comprension de los contenidos de sus
materiales instruccionales (libros, revistas cientificas, folletos, ensayos, apuntes, antologias, etc). Por
ello, se propone que el tutor debe ser un difusor del conocimiento disciplinario e interdisciplinario.

Tiene la responsabilidad de ensefiar, monitoreas, acompanar y de apoyar a sus tutorados desde
su inicio hasta la exitosa culminacién de sus estudios profesionales. Sobre todo cuando el resultado de
esta investigacion y de otras apuntalan a que el tutor es un excelente medio para que el alumno en un
clima de confianza, acercamiento, asesoramiento y modelamiento, pueda adquirir y dominar las
estrategias convenientes para fortalecer la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales,
aplicando el modelo estratégico para ello.

Es conveniente que los responsables de la formacién de estudiantes universitarios, o de
cualquier nivel educativo tomen consciencia de lo detallado de esta tarea a realizar. Comprometerse a
hacer de la lectura un instrumento flexible y funcional con fines educativos y formativos. Establecer
tiempos de lectura en las aulas escolares. Espacios que permitan analizar lo que se lee, reflexionar y
cuestionar el contenido.

Sin embargo, en nuestro pais como en la Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo, la
tutoria se ha abocado mas al seguimiento y deteccion de necesidades del alumno, que a la atencidon de
las mismas. Sus funciones basicamente se han centrado en: identificar la problematica del alumno que
pueda poner en riesgo su desempeiio académico y su estancia en la institucion; clasificar la
problematica identificada (Fisiologicos, Pedagogicos, Psicoldgicos, Socioldgicos y Econdmicos);
jerarquizar las prioridades de atencion; iniciar la gestion correspondiente; dar seguimiento a la
canalizacion realizada; integrar un informe de las acciones realizadas y resultados obtenidos, realizar
un reporte de los factores que obstaculizaron su labor, etc. Dejando fuera actividades de mayor
trascendencia con el tutorado, como la propuesta sugerida en el presente trabajo.

Su participacién como actor estratégico para atender de manera personalizada los problemas
académicos del estudiante durante su formacion profesional, debe contribuir a estimular el aprendizaje
autébnomo y a disminuir el bajo desempeiio académico (ANUIES, 2000). Replantear las funciones que
el tutor viene realizando, hacia acciones dirigidas a fortalecer el aprendizaje de los estudiantes,
seguramente contribuird a lograr dicho objetivo.

No obstante, cabe destacar que durante la aplicacion de la investigacion se observo que el tutor

realiza actividades que lo distraen de la tarea en la que el modelo estratégico propone para aprender de
la lectura. Siendo éstas: la disponibilidad de horas efectivas en la tutoria, la docencia, la complejidad de
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la materia que imparten y sus contenidos, textos muy extensos, los espacios de trabajo, la dindmica
laboral. EI tiempo de los tutores, impidié a la investigadora llevar a cabo la aplicacién del instrumento
(EDAOM) con todos los alumnos que participaron al comienzo de la investigacion. Reduciendo la
muestra de 760 a 200 con Pretest y Postest.

Una limitante del estudio, es que los estudiantes, que conformarian el grupo de alumnos
entrenados sin tutor entrenado, no podian asistir al curso donde se les daria a conocer la aplicacion de
las estrategias que contempla el modelo, durante el semestre tal como se habia proyectado inicialmente
en el disefio, por lo que la investigadora se vio obligada a exponer las estrategias en una sola ocasion en
un taller intensivo de ocho horas. Limitando todo esto los efectos esperados del modelo.

Es de esperarse que en mejores condiciones de disponibilidad por parte de los tutores,
estudiantes y directivos de los institutos que participaron en el estudio para aplicar el modelo,
seguramente ¢éste habria mostrado resultados mas significativos en el uso de estrategias para apoyar en
la lectura y el aprendizaje de materiales instruccionales en el nivel universitario, apoyando de esta
forma al estudiante en sus resultados académicos, al tutor en su labor profesional y a la institucién en
su crecimiento y mejora en el uso de estrategias para su calidad educativa.

Un aspecto particular de este estudio es que los resultados pueden ser generalizados tomando
ciertas reservas respecto de las variables que no pudieron controlarse. Destacando los resultados
significativos que se encontraron en el grupo de alumnos sin entrenamiento con tutor entrenado, en
comparacion con los grupos alumnos con entrenamiento sin tutoria especializada y alumnos sin
entrenamiento sin tutoria especializada.

Es preciso tener presente que para corroborar el efecto del modelo estratégico en el desempefio
de los alumnos, es necesario propiciar mads practica guiada, independiente y supervisada por parte del
tutor, en el actuar cotidiano; asi como tener otro grupo de comparacion que considerara el
entrenamiento del alumno y del tutor, que permitiera apreciar como funcionaba el modelo con la
participacion de ambos. Por lo cual se sugiere en aplicaciones futuras se lleve a cabo un seguimiento y
un trabajo supervisado de la aplicacion del modelo por parte del tutor, como la inclusion de otro grupo
de comparacion donde se capacite al alumno y al tutor con la finalidad de observar sus efectos en la
interaccion con el modelo.

Por tltimo cabe mencionar que una de las aportaciones importantes que este estudio abona a los
ya realizados sobre comprension de la lectura, es el modelo estratégico para apoyar en la lectura y el
aprendizaje de materiales instruccionales, la poblacion a la que estd dirigido y la participacion del tutor
como un ejecutor fundamental para fomentar y apoyar a la lectura como recurso de aprendizaje.

Otros aspectos a considerar para fortalecer el apoyo en la lectura y el aprendizaje de materiales
instruccionales.

El proceso para aprender de la lectura que se sugiere para el nivel superior debe ser efecto de
nuestro sistema educativo nacional, que a pesar de los esfuerzos vertidos en la actualidad y lo inclusivo
del tema en los programas de educacion bésica, ain no ha tenido el impacto esperado. Por lo cual se
sugiere como imprescindible cambiar la vision que se tiene de ésta, de una ensefianza de la lectura a
una lectura como recurso de aprendizaje, siendo el profesor en el aula el principal mediador para
lograrlo. En las aulas escolares y en el hogar, se debe fomentar interrogantes que despierten el interés
por descubrir en un texto, las respuestas a estas preguntas. Invitar a la investigacion, a la busqueda de
lo desconocido a través de la lectura.
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Es importante que otros espacios también sean difusores de la lectura, como son los centros de
trabajo, los medios de transporte, los cafés, los restaurantes, las salas de espera...hay que acercar los
libros a nifios, jovenes y adultos. De igual forma, promover y difundir en programas televisivos, de
radio e internet, asi como en cualquier medio de comunicacion, el uso de la lectura como recurso de
aprendizaje. Ademds de hacer mas atractiva la informacioén desde la propia tecnologia de los textos,
pues no hay que olvidar que ahora, la lectura compite con estos medio de informacion que resultan ser
mas atractivo visual, sonoramente y de facil acceso.

En el caso de los jovenes universitarios, se necesita abrir espacios, donde ellos sean los
portavoces del fomento a la lectura, en los niveles mas basicos, en los que ellos participen con la
narracion de avances cientificos propios de su profesion, haciendo ver a los nifios la riqueza y el poder
de la lectura, trascendiendo asi, mas alla del espacio universitario. Fomentar la lectura a partir de este
medio, puede ser el inicio de una apertura a hacerse adeptos a la informacién escrita, para hacer de los
libros su fuente de conocimientos.

Queda la posibilidad de considerar al modelo estratégico en otros escenarios educativos como
el virtual o el semipresencial, como una opcidn viable que facilitaria su uso con la mayoria de la
poblacion estudiantil que asi lo requiriera. Desde luego que estos escenarios tendrian que ser
monitoreados directamente por el tutor o con el apoyo de un tutor digital y actividades especificamente
elaboradas, para que el estudiante pueda interactuar con el contenido, adquirir, aplicar y evaluar el uso
de dichas estrategias en sus condiciones reales de aprendizaje. Propuesta que puede ser considerada a
partir de este trabajo.
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Anexo 1.

INTEGRACION DE SUPUESTOS TEORICOS CON RELACION AL MODELO ESTRATEGICO
PARA APRENDER DE LA LECTURA.

Fases del Aprendizaje de Shuell y modelo de Construccion-Integracion de Kintsch y Van Dijk, fases
del Modelo Estratégico para Aprender de la lectura.

FASE INICIAL FASE INTERMEDIA FASE FINAL

Suell Informacion aislada sin | Progresivamente-establece relaciones y Integracion de la informacion, con autonomia.
conexion conceptual- | similitudes entre partes aisladas-configura Ejecucion automatica.
memorizacion-procesamiento de | esquemas-dominio de aprendizaje. Solucién a problemas.
informacién es global-concreta- | Conocimiento se vuelve aplicable a otros Dar respuesta a preguntas.

vinculada a contexto especifico- | contextos.

construye  proposiciones con | Reflexién-conocimiento abstracto-menos
conocimientos previos. dependiente del contexto donde fue
aprendido.

Empleo de estrategias elaborativas y
organizativas.

Conductas metacognitivas.

Kintsch y Van Dijk Microestructura Macroestructura Superestructura
(Nivel basico-gjecucion basica o | (Integracion global del texto) (significado del texto)
habitual)

e  Conocimiento basico | Modelo de situacion (integra conocimientos Integracion de todas las ideas en un esquema.
de oraciones y su previos con informacién del texto -
relacion con comprension-).
conocimientos Fases de comprension:
previos. e  Construccion (los conceptos se
e  Texto base construyen por asociaciones e
(representacion del inferencias automaticas).
texto, tal cual la . Integracién (Disminucion de
sugiere el autor) asociaciones que no encajan con la

estructura general del texto, que
dan significado).

Entrada Proceso Resultado
Adquisicion Comprension Aprendizaje
Modelo Adquisicién Organizacion Elaboracion Recuperacion Aplicacién
estratégico
para aprender
de la lectura. e  Activacion de Razonamiento Razonamiento Reconocimiento Uso de la informacion:
Propuesta. conocimientos complejo: complejo: -Autopreguntas
S previos y su relacion -Estudio de casos.
S con informacion Las ideas se organizan | Clasificacion Recuerdo:
3 nueva. mediante relaciones Comparacion -Solucion de
e causales, Elaboracion de -Resumen. problemas.
g . Estructura textual. comparativas, inferencias, -Parafrasis.
< temporales... deducciones.
e«  Vocabulario nuevo
e  Macrorreglas:
Identificacion de
ideas principales.
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Shuell Kintsch y Van Dijk Modelo estratégico para aprender de la lectura.
Fases del Procesos Niveles de Procesos Fases Procesos y componentes
aprendizaje comprension
FASE Informacién Microestructura | Micropocesos: Proceso de Adquisicion
INICIAL aislada sin | (Nivel mas -Extraer el significado de las
conexion bésico) palabras (significado -Activacion de conocimientos
conceptual- lexical). previos y su relacion con
memorizacion- -Organizar los significados informacion nueva.
procesamiento de en proposiciones (ideas).
informacion es -Construir relacion entre ;E -Estructura textual.
global-concreta- proposiciones 2
vinculada a (representacion textual). El -Vocabulario nuevo
contexto Texto base. 2
especifico- -Requiere de conocimientos -Macrorreglas: Identificacion de
construye previos. ideas principales.
proposiciones con
conocimientos
previos.
FASE Progresivamente- Macroprocesos | Macroprocesos: Proceso de Organizacion:
INTEMED | establece (construir
1A relaciones y integracion 1. Macrorreglas: s Razonamiento
similitudes entre global del texto) supresion, complejo
partes aisladas- generalizacion,
configura construccion. < Las ideas se organizan
esquemas-dominio 2. Jerarquizacion de ‘O mediante relaciones causales,
de aprendizaje. ideas. *= comparativas, temporales...
Conocimiento se 3. Conjuncién de O
vuelve aplicable a ideas mas C_‘j
otros contextos. importantes. c o
Reflexion- 4. Significado global 2 g Proceso de Elaboracion:
conocimiento del texto. § @ .
abstracto-menos 5. Inferencia basada g o *  Razonamiento
dependiente del en conocimientos S o complejo
contexto donde fue previos. o Clasificacion.
aprendido. +— Compa.r:slcmn
Empleo de >S5 Induccu_)p
estrategias < Deduccion
elaborativas y
organizativas.
Conductas
metacognitivas.
FASE Integracion de la Superestructura | Modelo de situacion (integra Proceso de Recuperacion:
FINAL informacion, con (modelo de conocimientos previos con
autonomia. situacion) informacion del texto - s Reconocimiento:
Ejecucion Significado del | comprension-). Autopreguntas
automatica. texto.
Solucion a Integra todas las ideas en un @ e Recuerdo
problemas. esquema de conocimientos. S
Dar respuesta a g Resumen
preguntas. Asignar significado a g Parafrasis

categorias funcionales.

Proceso de Aplicacion:

s  Estudio de casos
e  Solucion de
problemas
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Anexo 2.

Modelo estratégico para aprender a través de la lectura

de material instruccional, en la tutoria de nivel universitario.
Investigacion Doctoral

Mtra. Norma Angélica Ortega Andrade

ENTREVISTA AL TUTOR
1. Datos Generales

Nombre: Profesion:

Nivel de estudios: Licenciatura () Especialidad ( ) Maestria ( ) Doctorado ( )
Instituto donde labora:

Nivel en que imparte catedra:

Licenciatura ( ) Especialidad ( ) Maestria ( ) Doctorado ( )

Licenciatura en que imparte catedra:
Es tutor de la licenciatura donde imparte catedra o del instituto donde labora: Si( ) No ( )
Tiempo de realizar la funcion de tutor:
Numero de alumnos tutorados individualmente: 1a3( ) 4a6( ) 7a9( ) 9all( ) 12al15( )
15a17( ) 18a20( ) 20amas( )

Afos de ejercer la docencia:

I1. Apreciacion de las dificultades que presentan los estudiantes en general.

1. ;Considera que entre uno de los principales problemas que presentan los estudiantes
universitarios se encuentran las deficiencias en la compresion de la lectura?
a)Si( )
b)No( )
2. Algunas de las deficiencias o dificultades que presentan los estudiantes en cuanto a la lectura
son: (marque todas las opciones que asi considere)
a) Identificar lo mas importante
b) Comprension
c) Extraer la informacion que esta solo implicita en el texto
d) Integrar la informacion leida, para obtener el sentido global
e) No leen los materiales de estudio
f) Comparar la informacion
g) Analizar la informacion
h) Aprender de la informacion
1) Recordar la informacion leida
7) Escaso vocabulario que impide analizar mejor el significado de las palabras
k) Otras
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3. Después de la lectura de los materiales instruccionales, el alumno recuerda sélo (marque las
opciones que asi considere pertinentes):
a) Detalles.
b) Idea vaga.
c) Informacion fragmentada.
d) Una idea general del texto que leyo sin estar bien estructurada.
e) Una idea general bien estructurada, del texto que leyo.
f) El titulo y el autor.
g) Otro

4. (En qué son buenos los estudiantes cuando leen?

5. (Como docente, usted sugiere algunas técnicas para que sus alumnos aprendan a partir de la
lectura?
a)Si( ) b)No( )

6. ¢Qué técnicas utiliza o sugiere?

7. ¢El alumno aplica esas técnicas?
a)Si( ) b)No( ) c)Nolos¢ d)Séloalgunos alumnos

8. (Qu¢ tanto le han ayudado al alumno las técnicas que utiliza?, es decir, ;se ve reflejado en su
aprendizaje o desempefio académico?

II1. En su funcion de tutor

9. (Alguno de sus alumnos tutorados presenta dificultades en la lectura?
a)Si( ) b)No( ) c)Noloseé
10. (Cdémo sabe esto?
a) El alumno se lo ha comentado
b) Usted lo ha observado en sus trabajos de clase
c) Usted lo ha observado en las sesiones de tutoria
d) Otra
11. En su funcion de tutor, cobmo ayuda al alumno que presenta dificultades en la lectura.
a) Proporcionandole técnicas
b) Recomendéandole un libro sobre técnicas de estudio
¢) Canalizandolo con algiin profesional especialista
d) Ignorando la situacion
e) Hablando con ¢l para identificar sus deficiencias
f) Otra

12.- ;Qué necesita usted como tutor para poder apoyar al estudiante a aprender a partir de la
lectura?
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Modelo estratégico para a fravés de la lectura
de material instruccional, en la tutoria
académica de nivel universitario.
Investigacién Doctoral

Mtra. Norma Angélica Ortega Andrade

ENTREVISTA AL TUTOR

L. Datos Generales

Nombre: Dy Fodrco Merdnbz Gordeleun Profesion:_4yfomdheas

Nivel de estudios: Licenciatura ( ) Especialidad ( ) Maestria( ) Doctorado (%)

Instituto donde labora: LA

Nivel en que imparte cétedra:

Licenciatura (%) Especialidad ( ) Maestria 2») ];octuradu( )

Licenciatura en que imparte citedra; A/ mitica s,

Es tutor de la licenciatura donde imparte cétedra o del instituto donde labora :Si () No ( )
Tiempndﬂma]izarlaﬁmnidndntutur: M AR

Nitimero de alumnos tutorados individualmente: 1a3 ( ) 4a6( ) 7a9(X) 9all( )

12a15( ) 15a17( ) 18a20( ) 20 amas( ) o
Afios de ejercer la docencia: _ S 4 fos,

IL. Aprecincién de las dificyltades que presentin los estudiantes en general.
1. ;Considera que entre uno de los principales problemas que presentan los estudiantes
universitarios se encuentran las deficiencias en la compresion de la lectura?
a) 8i (X)
b)No( )
2. Algunas de las deficiencias o dificultades que presentan los estudiantes en cuanto a
la lectura son: (marque todas las opciones que asi considere)
a) Identificar lo mas importante
by Comprension
-2y~ Extraer la informacién que estd s6lo implicita en el texto
Ay Integrar la informacitn lefda, para obtener el sentido global
e) No leen los materiales de estudio
f) Comparar la informacidn
g) Analizar la informacién
h) Aprender de la informacion
i) Recordar la informacion leida

i) Escaso vogcabulario que impide analizar mejor el significado de las palabras
k) Otras z;iii:d m'zm y m[ﬂéc,nh peqsar Schre

o gue e |ec.
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/ Dy N@nenrte'z.

3. Después de la lectura de los materiales instruccionales, el alumno recuerda sélo
(marque las opciones que asi considere pertinentes):
a) Detalles,
b) ldea vaga.
¢) Informacién fragmentada.
d) Olvida el titulo y el autor,
¢) Una idea general del texto que leyd sin estar bien estructurada.
f) Una idea general bien estructurada, del texto que leyé.

g) Eltitulo y el autor.
h) MM%WL£ Yrawcon
en oo i&;:verne:;}re.m clvcal e leer

os estudiantes cuando leen?

4. ;Enqué son buenos |
Tleae pcrfmg Ji qjadda_ dborckir o0 Prvbiemo

5. ;Cémo docente, usted sugiere algunas técnicas para que sus alumnos aprender a
partir de la lectura?
aSi( ) bNo(4
6. 7Qué técnicas utiliza o sugiere?
'mpor\‘unjce «! lean y lo fmaan con Cunc\udo volver aleer
Sy pe enh endzn; H?(jur\ sos dodas

7. (El alumno aplica esas técnicas?
a)8i () b)No( ) c)Nolosé _d)Sélo algunos alumnos

8. 2Qué tanto le han ayudado al alumno las téenicas que utiliza?, es decir, /se ve
reflejado en su aprendizaje o desempefio académico? 19 {
%n ] c&?r\eru[ pem S mqu.u.a_ -}.gmpo no =S sufoenty

IIL. En su funcién de tutor pg;pgmmun con &\ iEmpo Veer = pra cheai .

9. ;Alguno de sus alumnos tutorados presenta dificultades en la lectura?
a)8i (%) b)No( ) c)Nolosé
10, ;Cémo sabe esto?
a) Elalumno se lo ha comentado
sted lo ha observado en sus trabajos de clase , emmenas
¢) Usted lo ha observado en las sesiones de tutoria
d) Otra
11. En su funcién de tutor, como ayuda al alumno que presenta dificultades en la
lectura.
a) Proporciondndole técnicas
b) Recomenddndole un libro sobre técnicas de estudio
¢) Canalizdndolo con algin profesional especialista
d) Ignorando la situacion
.e)y~Hablando con el para identificar sus deficiencias

f) Otra .
12.- | Qué necesita usted como tutor para poder apoyar al estudiante a aprender a partir
de la lectura? . o
Della cenyenmegta ccnirm cen Copof. © @ lem. Preic ft(‘o'o
Peca cu,uo‘:u al alomve. 2
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Anexo 3.

Porcion de autorreporte del EDAOM
Cuadernillo de preguntas

Instrucciones

Encontraras, a continuacion, un cuestionario que permite conocer tu valoracion sobre aspectos relevantes de la
conducta de estudiar. Estd compuesto por una serie de afirmaciones, con diversas opciones de respuesta cada
una, para que de entre ellas escojas la opcion que mejor represente tu manera personal y actual de estudiar. Se
indaga cémo es que adquieres, recuerdas y organizas la informacion que estas aprendiendo y como la aplicas a
diversas situaciones. También, como evaltas, planeas y controlas las maneras en las que aprendes, asi como la
forma en la que te orientas motivacionalmente al estudio.

El proposito de este cuestionario es identificar necesidades especificas sobre las maneras de estudiar para derivar
recomendaciones utiles que fomenten el aprendizaje efectivo y una formacion exitosa. Es muy importante que lo
contestes con toda franqueza. Considera que no hay respuestas buenas ni malas y que tu resultado no tendra
relacién alguna con tus calificaciones posteriores.

Al responder a las afirmaciones, lee cada una con toda atencion y elige aquella opcién que mejor represente lo
que GENERALMENTE haces sobre la valoracion que se te pide.

Para marcar tu respuesta encontraras tres columnas: la “A”, la “B” y la “C”

La columna “A” corresponde a la “FRECUENCIA” con la que haces lo que plantea la afirmacion. Elige la
opcion que represente GENERALMENTE la frecuencia con la que haces lo que la afirmacion establece.
Aparecen tres niveles: “LA MAYORIA DE LAS VECES, LA MITAD DE LAS VECES Y MUY POCAS VECES”.

La columna “B” corresponde al nivel de “FACILIDAD” que te representa hacer lo que plantea la
afirmacion. Elige la opcion que mejor represente la facilidad con la que GENERALMENTE haces lo que la
afirmacion establece. Aparecen dos niveles de facilidad: “FACILMENTE Y DIFICILMENTE”.

La columna “C” corresponde al nivel de la “CALIDAD DEL RESULTADO OBTENIDO” por hacer lo
que plantea la afirmacion. Elige la opcion que GENERALMENTE obtienes por hacer lo que la afirmacion
establece. Aparecen dos niveles: “MUY BUENO Y MUY POBRE”.

Es muy importante que NO DEJES DE CONTESTAR NINGUN REACTIVO. Si tienes alguna duda, consultala con el

aplicador, €l te orientara al respecto. Al terminar de responder, revisa tus respuestas y devuelve el cuadernillo al
aplicador. El revisara, también, que no te falte ninguna respuesta.
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Porcion de autorreporte del Inventario EDAOM

NOMBRE DEL
SUSTENTANTE: Apellido Paterno Apellido Materno Nombre(s)
A B C
Frecuencia Facilidad Calidad
con que lo hago con que lo hago de mis resultados
La mayoria La Muy Facil- Dificil- | Muy bueno | Muy pobre /
de las veces | mitad pocas mente mente / Positivo Negativo
de las veces
veces

Recuerdo lo que estudié hace tiempo.

Comprendo el vocabulario técnico de
mi material de estudio.

Para recordar bien lo aprendido,
claboro cuadros sinopticos y/o
resumenes.

Independientemente de los objetivos
del curso, analizo diferentes puntos
de vista sobre las ideas importantes
del tema.

Al estudiar, entiendo el sentido
particular de una palabra por el
contexto en el que se encuentra.

Describo con precision el contenido
aprendido.

Para que no se me olvide lo que
aprendi, elaboro una imagen mental
que le dé sentido.

Por muy complicadas que sean las
instrucciones para resolver un
problema, un procedimiento o algo
parecido, las puedo seguir al pié¢ de la
letra.

Puedo concentrarme en el estudio.

Organizo mis actividades de estudio
de acuerdo con el nivel de dificultad
de la tarea a realizar.

11.

Al terminar de estudiar el material,
evalio su utilidad para mi
aprendizaje.

12.

Me hago preguntas sobre qué tan
claro, comprensible, facil y/o
recordable me resulta el material que
estoy aprendiendo.

Puedo localizar la informacion que
necesito, saltando oraciones y/o
parrafos enteros, sin perder lo
importante.
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A B C
Frecuencia Facilidad Calidad
con que lo hago con que lo hago de mis resultados
La mayoria La Muy Facil- Dificil- Muy Muy
de las veces | mitad pocas mente mente bueno pobre
de las veces
veces

14.

Para guiar mi estudio, elaboro preguntas
sobre lo que creo va a venir en el examen.

15.

Al estudiar, identifico en los materiales de
estudio las causas que producen efectos y
los efectos producidos por las causas.

16.

Prefiero estudiar con compafieros que
reflexionan criticamente sobre lo que se
esta aprendiendo.

17.

Localizo la idea principal ayudandome de
sefiales incluidas en el texto o dadas por el
profesor.

18.

Selecciono los mejores materiales de
aprendizaje para que mi aprendizaje sea
solido.

19.

Entiendo  apropiadamente  diagramas,
graficas y otros recursos similares incluidos
en los materiales de estudio.

20.

Para entender bien, elaboro imagenes
mentales que representen con claridad lo
importante.

21.

Elijo la mejor técnica de aprendizaje para
la actividad de estudio que debo realizar.

22.

Busco informacion que contradiga o amplie
lo que dice el autor del libro o mi profesor,
para enriquecer y/o actualizar lo que he
aprendido.

23.

Para entender mejor, elaboro ejemplos que
relacionen mi propia experiencia con lo que
debo aprender.

24.

Soy eficiente preparando examenes.

25.

Entiendo cuando un término substituye a
otro presentado previamente.

26.

Traduzco a mis propias palabras lo que
quiero aprender bien.

27.

Cuando estudio, planteo mis propias
hipoétesis y/o procedimientos, a partir de lo
que ya sé.
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A

B

C

Frecuencia
con que lo hago

Facilidad
con que lo hago

Calidad
de mis resultados

La mayoria
de las veces

La
mitad
de las
veces

Muy
pocas
veces

Facil-
mente

Dificil-
mente

Muy
bueno

Muy
pobre

28.

Elaboro analogias, palabras claves y/o
conclusiones para retener mejor lo que
estudié.

29.

Elaboro  esquemas y/o  cuadros
sinopticos de lo importante para tener
un marco de trabajo que guie mi
recuerdo durante el examen.

30.

Sin  importar la dificultad que
represente la tarea que debo realizar,
me interesa resolverla.

31.

Para recordar lo aprendido, pongo
atencion a las letras cursivas, las
negritas, los subrayados o cualquier
tipo de sefial que marque algo
importante en el material.

32.

Administro mi tiempo de estudio de
acuerdo con lo que necesita el material
a aprender.

33.

Elaboro conclusiones creativas sobre el
contenido de lo que aprendi en mis
cursos

34.

Para mejorar la retencion de un
material, lo releo y/o lo repito varias
veces.

35.

Sé como hacer del estudio una
actividad estimulante y atractiva.

36.

Prefiero trabajar con materiales de una
sola asignatura antes de estudiar los
materiales de otras.

37.

Me siento seguro cuando estudio
mucho.

38.

Estudiar mucho mejora mis
calificaciones.

39.

Dedico de 6 a 12 horas semanales
extras para estudiar, cuando la situacion
lo requiere.

40.

Estudio porque quiero hacerlo.

41.

Elaboro ideas interesantes mas alla de
los contenidos aprendidos en clase.

42.

Estudio mas de lo que me piden.
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A B C
Frecuencia Facilidad Calidad
con que lo hago con que lo hago de mis resultados
La mayoria La Muy Facil- Dificil- Muy Muy
de las veces | mitad pocas mente mente bueno pobre
de las veces
veces

43.

S¢é que estrategias usar para resolver
diferentes niveles de complejidad de una
tarea.

44.

Resuelvo tareas que requieren prestar
atencion a varias cosas a la vez.

45.

En vacaciones, dedico buen tiempo a
planear como resolver tareas que no pude
superar durante las clases.

46.

Aunque no me guste la actividad de
aprendizaje, mantengo el interés en la tarea.

47.

Busco el entendimiento profundo de mis
materiales.

48.

Para lograr una meta dificil, incremento el
esfuerzo invertido en estudiar

49.

Me cuesta trabajo controlar emociones y/o
conductas que pongan en riesgo mi logro
académico

50.

Evaluo mi rendimiento para identificar mis
necesidades de ayuda

51.

Solo estudio para satisfacer a mis padres.

52.

Repaso mis clases todos los dias.

53.

Aprendo de memoria el material, aunque
no lo haya comprendido bien.

54.

No me detengo hasta que aprendo
plenamente.

55.

Tomo notas eficientes en mis horas de
clase.

56.

Sé como elaborar mapas conceptuales.

57.

Mantengo el interés aun cuando los
materiales de estudio sean complicados y/o
confusos.

58.

Aunque no me atraiga lo que aprendo,
puedo identificar su wutilidad en mi
preparacion.

59.

Al presentar examenes, comprendo lo que
se me pide que haga.

60.

Tengo problemas de atencién y por eso
fallo al estudiar.
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A B C
Frecuencia Facilidad Calidad
con que lo hago con que lo hago de mis resultados
La mayoria La Muy Facil- Dificil- Muy Muy
de las veces | mitad pocas mente mente bueno pobre
de las veces
veces

61.

Al preparar un examen, aprendo de
memoria atin cuando no entienda.

62.

Acepto, sin  cuestionar,  cualquier
argumento del profesor o compaieros.

63.

Solo aprendo lo dificil cuando recibo ayuda
de otro(s) compaiieros.

64.

S¢é cuando y donde aplicar lo aprendido
para obtener mayor beneficio en el examen.

65.

Soy eficiente para organizar mis materiales
de acuerdo al tiempo que tengo para
estudiar.

66.

Propongo soluciones novedosas y practicas
a los problemas discutidos en clase,
distintas a las presentadas por el profesor o
los materiales.

67.

Independientemente a lo que piensen los
demas, me siento seguro de mi capacidad
de aprender.

68.

Al estudiar puedo dejar de lado mis
problemas emocionales.

69.

Al presentar examen, estoy tan nervioso(a)
que s6lo me acuerdo de lo facil.

70.

No sé construir lo que se necesita cuando
un concepto o procedimiento establecido
fallan al resolver un problema.

71.

S¢é tomar decisiones que favorecen lograr
mis objetivos de aprendizaje.

72.

Identifico en los materiales de estudio
semejanzas y diferencias entre modelos y/o
teorias que se interesan en un mismo objeto
de estudio.

73.

Estudio mucho para no ser mal visto por mi
profesor.

74.

Soy eficiente analizando cada uno de los
componentes de una teoria o de un
procedimiento dado.

162




A B C
Frecuencia Facilidad Calidad
con que lo hago con que lo hago de mis resultados
La mayoria La Muy Facil- Dificil- Muy Muy
de las veces | mitad pocas mente mente bueno pobre
de las veces
veces
75. | No sé interpretar situaciones de la vida real
a partir de lo que adquiri en mis cursos.
76. | Busco ser competente en mis cursos.
77. | Cuando las metas del curso son vagas, le
pido al profesor que las defina claramente.
78. | Cuando estudio un material nuevo, lo
relaciono con lo que ya sé.
Para que no se me olvide el tema, elaboro
79. mapas conceptuales y/o diagramas de flujo.
No sé como elegir buenos materiales de
sl estudio.
Se seleccionar las porciones significativas
81. de los materiales de estudio para
profundizar mi comprension.
Me angustia ser el primer en presentar la
S clase
No me afecta que otros me critiquen por mi
83. rendimiento académico
Me hace sentir menos el sacar una
84 calificacion mas baja que la de mis
compafieros.
Se como resolver mis problemas
85. econdmicos para no abandonar mis
estudios
26 Mantengo malos habitos de estudio
27 Lograr ser competente s6lo depende de mi
Me afecta ser menos popular por saber
88. menos que los demas
Para que mis amigos me reconozcan me
89. esfuerzo en el estudio.
Recuerdo sblo detalles y se me olvidan
20, aspectos importantes de lo que estudié.
91 Cuando en el examen me piden que aplique

de una forma, algo que aprendi de otra
diferente, puedo hacerlo
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CUESTIONARIO DE COMPRENSION DE LA LECTURA

PORCION DE EJECUCION
EDAOM

INSTRUCCIONES PARA LA LECTURA.

Cuando el examinador dé la sefal, empieza a leer en silencio el texto que tienes boca abajo. Puedes
leerlo durante todo el tiempo que consideres necesario. Lee cuidadosamente, tratando de comprender.
No necesitas memorizarlo.

Cuando te sientas seguro de haberlo comprendido, indicalo levantando la mano. El examinador ira a
tu lugar y recogera el texto. No hagas preguntas ni comentarios, al examinador o a tus compaifieros, que
se relacionen con el contenido del material de lectura.

Posteriormente responderas preguntas relacionadas con las ideas principales del material leido.

iGRACIAS POR TU COLABORACION !



NOMBRE:

T.I1.: T.F.: T.L.:

TEXTO.

Cuentan los hombres dignos de fe (pero Ala sabe mas) que en los primeros dias hubo un rey de las islas
de Babilonia que congrego a sus arquitectos y magos y les mandé construir un laberinto tan perplejo y
sutil que los varones mas prudentes no se aventuraban a entrar, y los que entraban se perdian. Esta obra,
era un escandalo porque la confusiéon y la maravilla son operaciones propias de Dios y no de los
hombres. Con el andar del tiempo vino a su corte un rey de los arabes, y el rey de Babilonia (para hacer
burla de la simplicidad de su huésped) lo hizo penetrar en el laberinto, donde vagd afrentado y
confundido hasta la declinacion de la tarde. Entonces, implor6 socorro divino y dio con la puerta. Sus
labios no profirieron queja alguna, pero le dijo al rey de Babilonia, que €l en Arabia, tenia un laberinto
mejor y que, si Dios era servido, se lo daria a conocer algin dia. Luego regres6 a Arabia, juntd sus
capitanes y sus alcaldes y estragd los reinos de Babilonia con tal venturosa fortuna que derribo sus
castillos, rompi6 sus gentes e hizo cautivo al mismo rey. Lo amarré encima de un camello veloz y lo
llevo al desierto. Cabalgaron tres dias y le dijo: "jOh rey del tiempo y substancia y cifra del siglo!, en
Babilonia me quisiste perder en un laberinto de bronce con muchas escaleras, puertas y muros; ahora el
Poderoso ha tenido a bien que te muestre el mio. Donde no hay escaleras que subir, ni puertas que forzar,
ni fatigosas galerias que recorrer, ni muros que te veden el paso".

Luego, le desato las ligaduras y lo abandond en la mitad del desierto, donde murié de hambre y sed. La

gloria sea con Aquel que no muere.

Jorge Luis Borges
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NOMBRE: T.I.:

PLANTEL: T.F.:

TURNO: T.C.:

CUESTIONARIO DE COMPRENSION DE LECTURA

INSTRUCCIONES:
A continuacién encontraras preguntas que estan relacionadas con el texto que acabas de leer. Léelas
cuidadosamente y marca tu respuesta poniendo una "X" sobre la opcidén que consideres correcta. Por lo

tanto, deberas elegir s6lo una opcion por pregunta.

Asimismo encontraras preguntas abiertas que debes contestar de acuerdo con lo que hayas entendido
en el texto.

Procura responder todas las preguntas. No hagas preguntas ni comentarios al examinador, ni a tus
compafieros.

Cuando hayas terminado levanta tu mano. El examinador ira a tu lugar.
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1. El laberinto del rey de los arabes era:

2. En el laberinto de Babilonia habia:

a) Escéndalo y socorro divino.

b) Castillos y gente.

c) Escaleras, puertas, galerias y muros.

d) Arquitectos, magos y varones prudentes.

3. (Por qué se ataco a los reinos de Babilonia?

4. (A quién recurrio el rey de Arabia para construir su laberinto?
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5. Escribe en una oracion un resumen del tema principal del cuento:

6. (Qué hizo el rey de Arabia al regresar a Babilonia?

a) Estregar.
b) Estragar.
c) Estrogar.
d) Estrugar.

7. Sefiala con "X" cuales fueron las actividades que realizo el rey de Babilonia. La respuesta debe cuidar
el orden en el que sucedieron.

a) Vago, construyo laberinto y congreg6 arquitectos.

b) Hizo burla del rey de los arabes, construyé su laberinto y cabalgé por el desierto.
c) Cabalgé por el desierto, congregd arquitectos y murio.

d) Congregd arquitectos, cabalgd y murid.

8. (En qué forma uno y otro rey se obligaron a entrar a sus laberintos?

9. Escribe en orden, tres actividades que realiz6 el rey de Arabia:

10. Las razones por las que muri6 el rey abandonado en el desierto fueron de tipo:

11. La suerte que tuvo el rey de Babilonia respecto al de Arabia fue:

a) Compartir su poder y gloria.

b) Lograr su venganza por la afrenta recibida.
¢) Morir de hambre y sed en el desierto.

d) Abandonar a su amigo en el desierto.
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12. El laberinto del rey de Babilonia fue obra de:

a) Arquitectos y magos.
b) El rey de los arabes.
c¢) Capitanes y alcaides.
d) Arquitectos y alcaides.

13. El texto anterior se refiere a:

a) Los reinos de la época antigua.

b) Las maravillas inmortales de los hombres.
¢) La creacion de la naturaleza por Dios.

d) El desafio del hombre y su castigo.

14. "Entonces implord socorro divino y dio con la puerta." La frase anterior significa que:
a) El arquitecto del reino guiado por su conocimiento encontro la salida.
b) El todo poderoso dej6 salir al mago del laberinto.
c) La fe del rey de Babilonia le hizo encontrar la senda.

d) El todo poderoso ayudo al rey de Arabia a encontrar la salida.

15. ;Cudl puede ser un buen titulo para este texto?

16. El rey de Babilonia hizo penetrar al rey de los arabes en el laberinto con el fin de:

a) Vengarse de los dafios que los arabes habian causado en su reino.
b) Escarnecer al rey de los arabes tachandolo de candido.

¢) Demostrarle a Dios que alguien podia encontrar la puerta.

d) Convencer al rey de los arabes de la existencia de Dios.

17. ;Como describe el rey de Arabia su laberinto?
a) Con galerias y escaleras de bronce.
b) Sin escaleras ni galerias.
c¢) Con escaleras, puertas, galerias y muros.

d) De bronce con escaleras y muros.

18. Qué significa "afrentado" en la frase ".... vago .... y confundido hasta la declinacion de la tarde."

169



19. La frase "Esa obra era un escandalo, porque la confusiony la maravilla son operaciones propias de
Dios yno de los hombres", se refiere a que:

a) Era escandaloso que los varones que entraban en el laberinto se perdieran, porque sélo Dios podia
perderse en €l.

b) Era inaudito que Dios se hubiera apropiado de las operaciones confusas y maravillosas y que los
hombres no las pudieran realizar.

c) Era una herejia que los hombres construyeran algo tan perfectamente confuso y maravilloso como
solo Dios podia  crearlo.

d) Era inmoral que los hombres se confundieran y se maravillaran ante esa obra, ya que solo

Dios podia  confundirse y maravillarse.

20. Escribe qué hizo el rey de Arabia al regresar a Babilonia.
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Anexo 4. Esquema de estructura del curso-taller dirigido a tutores.

Estructura del taller

Cinco unidades de estudio
Unidad I Unidad IT Unidad IIT Unidad IV Unidad V
Adquisicion Organizacion Elaboracion Recuperacion Aplicacion
A 4 v
Estructura Estrategia Instruccional
' )
Nombre de - ) Ejemplo
. »| Tema (s) o Objetivo (s) Introduccién > instruccion directa
la unidad > 7 .
con modelamiento
I cognitivo
] /
Introduccion a Desarrollo ' Aplicacion Practica
la unidad y al | del tema: R Ejemplos dirigida y independiente
tema. | Estrategia " retroalimentaciéon |
a aprender.
\
Textos Actividad para Tarea a casa » Evaluacion [«
» el tutor >

Resumen: tema
Ideas principales.

Lo que aprendi6 del
texto, que ley6 en la
actividad.

Aplicacion de
la estrategia
revisada.

Evaluacion de la
estrategia de
autorregulacion

sesion

Evaluacion de la

Supervision y retroalimentacion
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Anexo 5. Ejemplo de la aplicacion de las estrategias por sesion. Sesion 10 del curso de formacion.
En ésta se revisaron las estrategias de recuperacion de la informacion.
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Up. Telley Lior

09-7-07

EVALUACION DE LA SESION 10

Contenido
1.; Qué sabia respecto del tema?
Lo Tt €16 UN yesupun Y SU OPr?ON"“’

Quéaprendﬂ Ch i )
Un(t ndolf‘f)‘a Paii P‘(rb’f‘lfﬂ‘lo 4 oMo £nNs-Enar ”’(’”0"’(",0

3. ;Cémo sé que lo aprendi? _
G0y Gt fut capez A recolver el ¢jorcicio ;‘-“ﬂn‘l*“ﬂf‘o

4.;Puedo aplicar estos conocimientos en otro m {?mento?
3"’ en u "}‘F}("L" d.l mi a3 1")!\‘ urG

5.;Para qué me sirve elaborar un resumen?
Yoo conduroar  wne 3:(4\ cand?ded At Wopmecibn y ensénay @ lo: alcm-moa

o e laboy ar lo
Secuencia de la sesion

7. La secuencia del tema fue@fécil de seguir b) Dificil de seguir
8. En su exposicion fue: @) gil b)tediosa
9. Se expuso el objetivo de la sesid @ cierto b) falso

10. Se logro el objetivo de la sesi6 @: cierto b) falso
11. El material utilizado fug él adecuado  b)inadecuado

12. Los ejemplos fuero b) confusos

13. La actividad para el tutor c]ara b) Confusa
14. El tiempo para realizar la act idad para el tutor es: a) Suﬁcientsuﬁcientc
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EVALUACION DE LA ESTRATEGIA AUTORREGULATORIA

Instruccién: Palomee si aplicé la estrategia autorregulatoria, en sus tres fases.

09-%-07

Planificacion:

1.Activé los conocimientos previos.

2.Establecid un(os) objetivo(s).

3.Establecié un plan de accién.

Monitoreo:

4. Detect6 de aspectos importantes. Sabe qué cémo elaborar un resumen.

5. Detectd dificultades en la comprension.

6. Conoce las causas de las dificultades.

7. Flexibilidad en el uso de las estrategias. Sabe qué hacer si no comprende.

Evaluacion:

8.Evaluacién de los resultados logrados: Pudo recuperar la informacién del
texto, mediante un resumen.

9.Evaluacién de la efectividad de las estrategias: Los pasos seguidos
permitieron comprender cémo recuperar la informacién mediante el resumen.

>IN NNRN
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EVALUACIONES J\(}J },Or; 70

Estas
deberin ser entregadas a
la expositora una vez
concluida la sesion.

evaluaciones

EVALUACION DEL APRENDIZAJE A TRAVES DE LA LECTURA DEL TEXTO

Instruccion:
Lea las siguientes expresiones e indica de acuerdo con la lectura del texto “Contracultura”
si son ciertos o falsos, las aseveraciones.

I

ol ool

La contracultura abarca una serie de movimientos y expresiones culturales, que
pueden ser juveniles o colectivos, que rebasan, rechazan o enfrentan la cultura
institucional. (4} ) .

La contracultura se da a través de militancias politicas. ( )

La contracultura es producto de una insatisfaccion. (\/ )

A la contracultura también se le conoce con el nombre de culturas alternativas o de
resistencia. ( N )

La contracultura muestra carencias evidentes del poder econdémico, politico y
cultural de la sociedad. (\| )

La contracultura es una historia de incomprensién y represiones. ( V )

La contracultura surge cuando todo esta bien en la sociedad. (“; )

197
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Ejemplo de la aplicacion del modelo por parte de un tutor.

APRENDER A PARTIR DE LA LECTURA

TAREA DEL 27 DE JULIO DE 2007

FORMATO DE AUTORREPORTE

Nombre: Belem Benitez Vargas

Instituto/escuela: Escuela Preparatoria No. 3

Materia: Comunicacion
Unidad: 1

Semestre: Tercero

Tema: La Imprenta
Texto: Principios Bésicos de la Comunicacion. Carlos Gonzalez Alonso.

Editorial Trillas

Estrategia Autorregulacion

Estrategias para la lectura

PLANEACION

Estrategias para desarrollar habilidades lectoras
que favorecen la adquisicién del conocimiento.
Antes de la lectura

1. ;Para qué voy a leer este tema? Para aprender la definicion de
imprenta, su historia e importancia.

2. (Qué pasos voy a seguir para realizar la lectura? Los pasos
que deberas seguir son:

a)
b)

¢)
d)
e)

f)

Realiza una lectura de comprension
Localiza las ideas principales y
subrayalas

Eliminar la informacion redundante
Toma notas al margen del texto

Identifica las ideas de apoyo y utilizalas
para mayor comprension.

Autoevaltuate para que sepas tu nivel de
comprension

3. (Qué voy a hacer si no sé nada del tema?

1.- Sino sabes nada de este tema te voy a pedir que investigues:
Lo relacionado al papel y la imprenta. Asi como la informacion
que creas conveniente. Realiza una lectura de comprension y
vuelve a tu texto inicial ( El sugerido por el profesor)

2.- También deben tener un diccionario de la lengua espafiola.

4. (Qué voy a hacer si no comprendo algo del tema que estoy
leyendo? Tienes que volver a leer y detectar en donde esta el
problema, resuélvelo y continua con la lectura: Pueden ser
significados, fechas, distraccion, falta de concentracion, etc.

1. Estructura textual:
El texto que leeras a continuacion tiene una
estructura Expositiva por lo que te permitira
comprender la informacion que te explicara el autor.

2. Activacion de conocimientos previos:

Hoy vamos a leer un texto titulado *“ La Imprenta”
De acuerdo al titulo quién me dice ;De que creen que
trate el texto?

(Quién me dice qué es la imprenta?

(Quién hizo intentos de impresion antes del inventor?
(Quién invent6 la imprenta? ;En donde? ;Cuando?
(Cual fue la forma predominante de difusion antes de
la imprenta?

(Cual es el producto fundamental de la imprenta?
(Cual fue el primer libro impreso?

(Quién realiz6 la primera impresion de un libro
utilizando letras moviles de madera?

Tendran que leer para saber qué les responde el
texto.
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5. (Como sé que ésta es la idea principal?

Con las preguntas de la activacion de conocimientos previos y las razones para leer ese tema
podras guiarte para sefialar tus ideas principales. Recuerda que debes eliminar la informacion
redundante. En la deteccion de ideas principales te doy algunos ejemplos

. Escribe la idea principal por parrafos:
En tu texto encontraras diferentes ideas principales, yo diria enunciados principales, por ejemplo:

Parrafo 1: La Imprenta, es un nombre utilizado para designar diferentes procesos para reproducir palabras,
imagenes o dibujos sobre papel, tejido, metal y otros materiales.

Parrafo 2: Antes de la imprenta, la forma predominante de difusion fueron los manuscritos. Los manuscritos se
caracterizaron por ser obras de arte anonimas a las que los autores no marcaron un estilo propio y que, ademas,
sufrieron constantes agregados por parte de sus lectores, ya que eran copiados a mano por los interesados en
poseerlos.

Parrafo 3: Durante el reinado de la dinastia Shang, en Corea, hacia el s. X1 d.C., un herrero llamado Pi Shang
descubri6 la primera forma conocida de tipografia mediante la impresion de tipos méviles hechos de madera.
N namero de parrafos: Y asi debes sacar todas tus ideas principales, recuerda que debes subrayarlas, anotarlas
y comprenderlas con el auxilio de las ideas secundarias.

(Una vez que el alumno detecté sus ideas principales. Sefialaré las que le faltarian para unificar criterios):
Parrafo 4: Se le otorga al holandés Laurens Coster la primera impresion de un libro utilizando letras moviles
de madera.

Parrafo 5: Sin embargo es innegable que Johann Gutenberg, natural de Maguncia (Alemania), esta
considerado tradicionalmente como el inventor de la imprenta en Occidente. La fecha de dicho invento es el
afio 1450.

Parrafo 6: El producto fundamental de la imprenta es el libro.

Parrafo 7: Es por ello que a mediados del siglo XV, el inventor aleman Johann Gutemberg utilizo tipos
moviles por primera vez en Europa para imprimir la Biblia.

Deteccién de dificultades en la comprension:
Al leer deberis pl te las sigui pr
6. (Estoy entendiendo? Conforme vayas leyendo debes verificar que entiendes el sentido

del texto. De no ser asi debes volverlo a intentar.
(Qué dificulta la comprension? Si no entienden determinadas palabras como
Por ejemplo: Tipografia, manuscritos, etc. Debes buscar sus significados para
que puedas captar la idea del mensaje. Te recomiendo que sea un libro
especializado. Debes concentrarte en la lectura y realizarte preguntas para
saber si estds entendiendo el texto. Evita distractores y busca un lugar
adecuado para tu lectura.

8. (Hay parrafos que son dificiles de comprender, cudles? La lectura no es
dificil si te concentras. Aqui lo importante es apropiarte de este tema para
poder ponerlo en practica.

9. Me doy cuenta que no comprendo un parrafo, ;qué puedo hacer?

Una vez detectada la problematica debes darle solucién, y después tienes que releerlo,

si atn asi sigue el problema coméntalo conmigo para que juntos lo resolvamos.

10. (La estrategia que estoy utilizando es la correcta? Si ti consideras que con

las estrategias que estds utilizando, no entiendes la lectura deberas recurrir a otra nueva e
intentarlo nuevamente.

EVALUACION

Estrategias para desarrollar y refinar proceso de razonamiento complejo a partir de la lectura.
Después de la lectura

. Autoevaluacion del proceso de la lectura

Evaluacién de los resultados logrados:

11. ¢{Como pruebo que he comprendido? Porque podras explicarlo con tus propias palabras
sin necesidad de ver los organizadores ni utilizar estrategias.12. ;Qué puedo hacer para
comprobarlo? Autoevaliate con un cuestionario o examen que ti mismo elabores, haciendo un
resumen o parafrasis. Un cuestionario, como por ejemplo:

1) Antes de la imprenta cudles fueron las formas predominantes de difusién.
a) Libros  b) Manuscritos  c¢) Revistas d) Diarios

2) Es un nombre utilizado para designar diferentes procesos para reproducir palabras,
imagenes o dibujos sobre papel, tejido, metal y otros materiales.
a)Libro  b) Imprenta c) Manuscrito d) Revista

3) Aiio y lugar dénde se invent6 la imprenta
a) 1110 Egipto b) 1240 México c) 1450 Maguncia d) 1250 Francia

4) Quién inventé la imprenta

a) Jhoan Gutemberg b) Pi Shang c¢) Laurens Coster d) Tsai Lun

5) (Como se llama el primer libro que imprimié el inventor de la imprenta?
a) Lalliada b) LaBiblia ¢) El Mio Cid d) La Odisea

13. (Puedo decir con mis propias palabras lo que he comprendido? Si sigues los pasos
explicados y aplicados si seras capaz de explicarlo con tus propias palabras.

Evaluacion de la efectividad de la estrategia:14.;Cuales son los pasos que segui en esta
actividad que me resultaron benéficos para la comprension del tema? Para que esta actividad
te resulte benéfica sigue los pasos de autorregulacion y lectura que te sugiero. Planeacion,
monitoreo y evaluacion.

15. ¢cudles no? Todos los pasos son efectivos si los llevas en orden.

16. ¢los podemos cambiar por otros? Si gpor qué..?... Si lo crees necesario sugiere otros que
hayas practicados y sepas que son efectivos.

Estrategias de organizacion

El organizador utilizado en esta lectura es: el descriptivo el cual expongo en la siguiente pagina.

Estrategias de elaboracion:

Estrategia que utilizaré es el mapa conceptual.

Mapa mental

Mapa conceptual
Razonamiento inductivo
Razonamiento deductivo

2. Evaluacion del aprendizaje a partir de la lectura

Estrategias para integrar y recuperar la informacion aprendida a través de la lectura. Las estrategias utilizadas
para recuperar informacion, son: El cuestionario de opcion miltiple y la parafrasis

17. ;Puedo aplicar el conocimiento adquirido? Por supuesto, esta informacion la puedes
aplicar a otro tipo de lectura.
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Es un nombre utilizado para designar
diferentes procesos para reproducir
palabras, imagenes o dibujos sobre
papel, tejido, metal y otros
materiales.

Es por ello que a mediados del siglo
XV, el inventor aleman Johann
Gutemberg utilizé tipos méviles por
primera vez en Europa para imprimir

la Biblia.

Antes de laimprenta, la forma
predominante de difusién fueron los
manuscritos.

LA IMPRENTA

El producto fundamental
imprenta es el libro.

de la

En Corea, hacia el s. XI d.C., un
herrero llamado Pi Shang descubrié
la primera forma conocida de
tipografia mediante la impresién de

tipos méviles hechos de madera.

Johann  Gutenberg, natural
Maguncia (Alemania), esta
considerado tradicionalmente como
el inventor de la imprenta en
Occidente. La fecha de dicho invento
es el afio 1450.

Se le otorga al holandés Laurens
Coster la primera impresién de un
libro utilizando letras moéviles de
madera.

ESTRATEGIA: Mapa conceptual

LA
IMPRENTA
1 1 1 1 1
DEFINICION ) ( ) ("~ PISHANG ) (LAURENS COSTER ) (HOAN GUTENBERG ) (PRODUCTO h
RENUSCRIDS FUNDAMENTAL
N J - J - J - J - J - J
(Proceso para reproducir) ( Formas h ( . ) (Primera impresion de un) " wenwraeln ) (Libro )
predominantes Tipogra libro imprenta
fia
N J - J - J - J (. J (. J
Diferentes materiales Difusion Impresion de tipos letras  moviles  de Maguncia, Alemania Biblia
méviles de madera madera. 1450
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Estrategia para integrar y recuperar la informacion aprendida: Parafrasis

PARAFRASIS DEL TEMA DE LA IMPRENTA

Hace mucho tiempo no existia una forma predominante de difusién y lo que utilizaban eran los manuscritos
considerados como obras andnimas, pues en ese entonces existian muchos escribanos, por lo cual era dificil saber
quien era el verdadero autor de la obra. Es por ello que algunos personajes como Pi Shang descubre la primera
tipografia con moviles de madera pero se le atribuye a Laurens Coster la impresion con moviles de madera del
primer libro, se desconoce el titulo, Sin embargo a quien se le considera el inventor de la imprenta y de la
impresion de la Biblia fue a Jhoan Gutenberg, Esto sucedido en Maguncia Alemania en 1450.Por lo que gracias a
este invento se pueden reproducir palabras, imagenes o dibujos sobre papel, tejido, metal y otros tantos materiales.
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Anexo 7. Evaluacion de los contenidos revisados y la secuencia del curso-taller de
formacion con el tutor, en el modelo estratégico para apoyar en la lectura y el aprendizaje de
materiales instruccionales.

3 A"‘O .Umiu _’:”(.? L(l)Pr'Z. =2

2 —enuw 07
EVALUACION DEL CURSO-TALLER INTERACTIVO [
“LA TUTORIA COMO MEDIO PARA FOMENTAR EL APRENDIZAJEA ' 'y
TRAVES DE LA LECTURA, EN EL NIVEL UNIVERSITARIO". ok ‘q s

MODELO ESTRATEGICO

xe Contenido del curso-taller.

nido del curso taller fue:
b) Insuficiente
1,2, El contenido es:
m

1.3. El contenido explica lo necesario para aprender a aplicar la estrategia con los

,‘ b) Falso

1.4. El contenido permitié conocer un modelo estratégico para aprender a través de la
1

@ b) Falso
2. Duracién del curso,

2. de dias empleado para impartir este curso fue:
a) ient b)Insuficiente c¢) Extenso

2. E!qumumpamﬁelmmﬁm
alAdeu.lailg, b) Inadecuado

2.3. El tiempo empleado para asistir a este curso permite conocer el modelo estratégico
a aplicar las estrategias:
(" a) Cierto/ b) Falso
3. Actividades.

3.1:--kas actividades utilizadas para aplicar las estrategias fueron:
a)C b) Confusas

l : vidades para el tutor, fueron:
a) Suficien b) Insuficientes

es’de realizar b) Dificiles de realizar
. muq“e}_’ﬂﬂn_mn_hmalndi_dulem‘kj
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4. Estrategin instruccional.

4,5 Fosabjetivos de cada unidad se alcanzaron:
@ b) Falso

4 6 Sa limlié 11 ninuimte secuencia instruccional: Introduccion al tema, exposicion del

irag utilizadas como ejemplos y para las actividades del tutor, son:
b) Inadecuadas para el nivel superior y medio superior.

Evaltie la exposicién de la instructo iLLL‘L.Q;ﬂ,_L_DLCnmﬁmB_nlU um@}o

M\ Yewar y oo ddbehces

JAplicaria este mismo modelo con sus alumnos? 5!04 No( )
Por qué__17\p ;n[f;[ g;“h;t e fﬂﬂllﬂﬁi gl gpmndjzg"p
En qué momento lo aplicaria__©n gl m}g Ehl[ﬂ"]iﬂﬂ 20071

Sugerencias Q“e b ?mﬁdﬁ, U ﬂﬂiﬂdﬂ 07 e Pﬂm fug

n\wjrrg\m A epsenanza
Observaciones

Tfue o exeelinte (urso ST qol;mn’ u%m LA
iy 6o QQA”A_)

{Gracias por su participaci6n, interés y asistencia! Pl')r mr‘l‘nl’llf

ho conoeimitirien
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Anexo 6. Evaluacion de la aplicaciéon de los contenidos por parte del tutor, al término del
curso de formacién en el modelo estratégico.
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Una vez concluida esta actividad, contestar la evaluacién correspondiente a esta
lectura.
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Suién_13 Ano Mo Telloe Lioes
T e S A NS S i

EVALUACION DEL APRENDIZAJE A TRAVES DE LA LECTURA DEL TEXTO

O S RS RS S i A LR et g ]
Instruceidn:

1. Relacione las dos columnas que siguen, anote en los paréntesis de la columna derecha
las letras que correspondan, segin se indica en la columna izquierda y de respuesta a las
preguntas abiertas.

Enfoques
a)Enfoque econométrico La productividad depende del rendimiento genérico
o unitario de los instrumentos productivos y de la| J
tecnologfa y equipamiento utilizados.
b)Enfoque integral La causa verdadera y tltima de la productividad es
la motivacién, la actitud, el compromiso y la|
filosofia de vida. )
¢)Enfoque humano-social La productividad es toda actividad realizada con
compromiso y conocimiento, para lograr el mejor| |
resultado

d)Enfoque  indusirisl  y|Conciben a la productividad como una relacién
operativo insumo-producto, como el médximo aprovechamiento
de los recursos disponibles y como el mejoramiento | (L
en cantidad y calidad de bienes y servicios.

2. Qué se entiende como productividad? Cormo  uno ackidd di vido Drm'n"{lm ¢
bienss 0 sedicten | Optintzurdo  recrsos Y +rrr~o1oj.m con fu inkention
gt lomyur los mefony resdiedod 3

3, Mencionie cinco de las dimensiones clave que se incluyen en la productividad:

Compromiso, conocimiento, resultado, manejo racional de los recursos, contribucion y
retribucidn.
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Anexo 8. Categorias de analisis.

Estas categorias de andlisis son las que considera el modelo estratégico con respecto a las
escalas de ambas porciones del instrumento EDAOM.

Procesos cognitivos del EDAOM

Modelo Estratégico para | Porcion de autorreporte Porcion de ejecucion

apoyar en la lectura y el

Aprendizaje de materiales

instruccionales.

Adquisicion Adquisicién Recuerdo

Organizacion Administracion de recursos de la | Reconocimiento
memoria

Elaboracion Procesamiento de la informacion

Recuperacion (recuerdo, | Autorregulacion

reconocimiento)

Aplicacion

Autorregulacion
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