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Resumen

Es un hecho innegable las dificultades de acceso a textos académicos que evidencian
los estudiantes universitarios iniciales, y pareceria ser una problematica que va en aumento.
Por lo que las instituciones de educacién superior buscan incluir en sus mallas de estudio
materias que permitan de alguna manera paliar esta situacion; en el mismo sentido los
investigadores en esta area han empezado a desarrollar programas de recuperacion lectora
orientados a este grupo poblacional. Las dificultades detectadas se relacionan directamente con
el escaso desarrollo y uso de estrategias metacomprensivas para hacer frente a los textos de
orden académico, paralelo a esta situacion el auge de la educacion en linea enfrente a las
universidades a un problema mayor en este sentido, por lo que en los ultimos afios han
empezado a desarrollarse programas que basados en Inteligencia Artificial a través de sistemas
inteligentes de tutoria mejoren las habilidades lectoras en los estudiantes. La presente
investigacion busca determinar si el uso de sistemas inteligentes de tutoria acompafiados con
la guia docente, tienen un impacto positivo en el desarrollo de estrategias metacomprensivas y
por tanto en la comprension lectora de los estudiantes universitarios iniciales. Se realizé un
estudio de tipo experimental con tres grupos: el primer grupo recibi6 la intervencién con guia
docente, el segundo grupo recibid el programa de intervencidn, pero no tuvo guia docente y el
tercer grupo fue de control, por lo que no recibié ningun tipo de intervencion. El programa de
intervencion para el estudio fue desarrollado en México por el Zarzosa y utiliza la metodologia
Cuestionando al Autor (QrA). Los resultados encontrados muestran la efectividad de este tipo
de programas en la mejora de la comprension lectora, sobre todo si estos programas se
acompafian con la guia de un tutor presencial, en cuyo caso mejora también el desempefio en
metacomprension de los alumnos. Futuras investigaciones podrian encaminarse en el
desarrollo de programas de este tipo en idioma espafiol para mejorar la calidad lectora de los

estudiantes universitarios.
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Abstract

Educational intervention in understanding and metacomprehension of texts in
initial university students. Comparison of two tutorial modalities in a program
intervention.

It is an undeniable fact the increasing difficulties in accessing to academic texts that
initial university students experience, and it seems to be a problem that is rising. Therefore,
higher education institutions seek to include subjects in their study courses that allow somehow
alleviate this situation; in the same sense, researchers in this area have begun to develop reading
recovery programs aimed at this population group. The difficulties detected are directly related
to the scarce development and use of meta comprehensive strategies to deal with academic
texts, parallel to this situation the rise of online education confronts universities with a greater
problem in this sense, therefore in recent years, programs have begun to be developed, based
on Atrtificial Intelligence through intelligent tutoring systems improve reading skills in
students. This research seeks to determine whether the use of intelligent tutoring systems
accompanied by the teaching guide, have a positive impact on the development of meta
comprehensive strategies and therefore on the reading comprehension of initial university
students. An experimental study was carried out with three groups: the first group received the
intervention with a teaching guide, the second group received the intervention program but did
not have a teaching guide, and the third group was a control group, so they did not receive any

type of intervention.



The intervention program for the study was developed in Mexico by Zarzosa and uses
the Questioning the Author (QRA) methodology. The results found to show the effectiveness
of this type of program in improving reading comprehension, especially if these programs are
accompanied by the guidance of a face-to-face tutor, in which case it also improves students'
performance in meta comprehension. Future research could be directed towards the
development of programs of this type in Spanish to improve the reading quality of university

students.
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Introduccion

Las investigaciones que vinculan la comprension lectora, metacomprension y programas
de intervencion para su desarrollo son relativamente nuevas en el ambito de la educacion
superior (Serrano, Vidal-Abarca & Ferrer, 2018; Soto, Gutiérrez, Rodriguez, et al., 2019). Los
estudiantes universitarios presentan evidentes dificultades en el uso de estrategias
metacomprensivas y estas deficiencias repercuten en su comprension lectora (Echevarria,
2006; Miljanovich, et al., 2007; Pérez & Rodriguez, 2013 y Uribe Alvarez & Camargo-
Martinez, 2011). Sin embargo, estas dificultades pueden ser corregidas a través de programas
que entrenen a los estudiantes en el uso de estrategias para mejorar la comprension de textos,
que les ensefien a ser conscientes de sus procesos de aprendizaje, de los recursos internos y
externos con que cuentan para aprender, y a ser mas estratégicos (Manghui, 2016; Torrano &
Gonzaélez, 2004). En este sentido, la propuesta de esta investigacion parte de la pregunta acerca
de si la utilizacion del programa de entrenamiento en estrategias metacomprensivas
Cuestionando al Autor (QtA) tiene efectos positivos sobre la comprension lectora de los
estudiantes y, si la modalidad de implementacion, con o sin acompafiamiento docente, influye
en este proceso.

1.1.Area

La presente investigacion corresponde a la Division 15 de la APA: area de Psicologia
Educacional.

1.2.Pregunta

¢Existen diferencias en la efectividad de un mismo programa de entrenamiento en la
ensefianza de estrategias de comprension y metacomprension de textos implementados a través
de dos modalidades tutoriales, con acompafiamiento docente y sin acompafiamiento docente,
en estudiantes universitarios iniciales?

1.3.0bjetivo general
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Comparar los efectos del programa de entrenamiento en estrategias de comprension y
metacomprension lectora Cuestionando al Autor (QtA) implementado a través de dos
modalidades tutoriales de intervencion en estudiantes universitarios iniciales.

1.4.0Objetivos especificos

1. Comparar el nivel de comprension lectora de textos expositivos de conocimiento previo
especifico, con una complejidad media, evidenciado por los estudiantes universitarios
previo al programa de intervencion Cuestionando al Autor (QtA) con el nivel de
comprension lectora evidenciado luego del programa de intervencién en ambas
modalidades de tutoria con y sin acompafiamiento docente.

2. Determinar si existen diferencias en la comprension lectora de textos expositivos luego
de la utilizacion de sistemas inteligentes a través de la modalidad de tutoria con
acompafiamiento docente utilizando el QtA, y los trabajados a través de sistemas
inteligentes de tutoria sin acompafiamiento docente.

3. Determinar si existen diferencias en la utilizacion de estrategias metacomprensivas
después de la implementacién del programa Cuestionando al Autor (QtA) en ambas
modalidades de intervencion.

4. Analizar la relacién entre comprension y metacomprension lectora luego de la
implementacion del programa QtA en ambas modalidades de intervencion.

5. Analizar la percepcion que los estudiantes manifiestan frente a la participacion en el

programa Cuestionando al Autor (QtA) y sus modalidades de intervencién.

1.5. Hipotesis

12



Existen diferencias en la comprension y la metacomprension lectora de textos
expositivos luego de la aplicacion del programa Cuestionando al Autor (QtA).
(Objetivo 1)

Existen diferencias en la comprension y la metacomprension lectora de textos
expositivos en funcion de la modalidad de intervencion utilizada (con y sin
acompafiamiento docente aplicando sistemas inteligentes de tutoria) en estudiantes
universitarios iniciales. (Objetivo 2).

El uso de estrategias metacomprensivas reportadas después de la lectura variara en
funcién de la modalidad de intervencion utilizada (con acompafiamiento docente vs.
sin acompafiamiento docente aplicando sistemas inteligentes de tutoria) (Objetivo 3).
El entrenamiento en el uso de estrategias metacomprensivas del tipo Cuestionado al
Autor (QtA) mejora la comprension de textos expositivos en estudiantes universitarios
iniciales. (Objetivo 4).

Los alumnos mostraran una percepcion positiva respecto al programa de intervencion

Cuestionando al Autor QtA utilizando sistemas inteligentes de tutoria (Objetivo 5).

1.6.Breve descripcidn de la investigacion

Se realiz6 un estudio de tipo experimental con el propdsito de vincular la tendencia

actual del uso de tutorias en el &mbito universitario con las investigaciones referentes a

programas para desarrollar estrategias metacomprensivas y de comprensiéon lectora en

estudiantes universitarios.

En el estudio participaron tres grupos, un grupo asignado al azar para la aplicacion del

programa de intervencién con acompafiamiento docente, otro grupo se asigno a la aplicacién

del programa sin acompafiamiento docente y el tercer grupo se asigné como control, por lo que

no recibidé ningln tipo de intervencion. Las sesiones fueron programadas para realizarse una
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vez a la semana con cada grupo. Los estudiantes debian acudir al aula del laboratorio de
informatica del bloque A de la Universidad Politécnica Salesiana, la cual cuenta con una
capacidad para 30 estudiantes y esta equipada con computadoras con procesador tipo Intel (R)
Core (TM) i7-4790 CPU@ 3.60 GHz. Memoria instalada (RAM) 8,00 GB. Sistema operativo
64 bits, procesador x64.Windows 10 home.

Los grupos compartieron el siguiente procedimiento: se les explico en qué consistiria el
programa y se procedio a la firma del consentimiento informado, posteriormente se administrd
de manera grupal el pretest para evaluar la comprension lectora y el inventario de estrategias
de metacomprension lectora (IEML).

Se trabajo una sesion semanal durante seis semanas, con cada grupo en la aplicacion
del Programa de Intervencién Cuestionando al Autor QtA. La primera sesion de inicio permitid
entrenar a los estudiantes en el uso del programa y la metodologia de trabajo, en las sesiones
posteriores se trabajaron los contenidos de cada leccion de entrenamiento

Al finalizar las seis sesiones de aplicacion del programa se procedio a la administracién
grupal del post test para evaluar la comprension lectora, el inventario de Estrategias
Metacomprensivas (IEML) y el cuestionario de opinion respecto a la percepcion de los
participantes sobre la satisfaccion, uso y aprendizaje obtenido luego de su participacién en el
programa de intervencién en ambas modalidades de intervencién. Durante las seis semanas que
durd el programa, con el grupo control se trabajo en su aula en la materia de Comunicacion
Oral y Escrita, cuyo proposito es que los estudiantes distingan la competencia comunicativa y
sus elementos, produciendo y comprendiendo discursos orales.

De modo que, en este estudio, se puso a prueba: (1) si el entrenamiento en el uso de
estrategias lectoras y metacomprensivas mejora la comprensién del texto; (2) el impacto que

tienen los programas de entrenamiento en el desarrollo de estrategias metacomprensivas; (3)
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qué modalidad de intervencién es mas eficiente en el trabajo con los estudiantes, si la

intervencion se realiza con acompafiamiento docente o sin acompafiamiento docente.
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Capitulo 2
Antecedentes de la investigacion

El ingreso a la universidad supone para los estudiantes un cambio en la manera en que
afrontan los nuevos aprendizajes, debido a que ésta presenta una exigencia académica mayor a
la que estaban acostumbrados. La transicion de la escuela secundaria a los estudios superiores
exige a los estudiantes dominar estrategias para adquirir, elaborar y comunicar los nuevos
conocimientos, ademas es necesario que sean capaces de manejar diferentes estructuras
textuales, practicas de lenguaje y pensamiento propias del ambito académico (Carlino, 2003;
Guihazu, 2017).

Las actividades de lectura son constantes en este grupo estudiantil, la educacion superior
demanda de los estudiantes un cambio en su identidad como pensadores y analizadores de
textos (Carlino, 2005) por lo que se espera que los alumnos utilicen estrategias de lectura
comprensiva, critica y metacomprensiva a través de las cuales construyan sus conocimientos y
sean capaces de producir textos con calidad argumentativa. lo que implicaria que la educacion
universitaria deberia orientarse a desarrollar en los estudiantes las competencias necesarias
para aprender de forma autonoma.

Sin embargo, las investigaciones muestran que los estudiantes llegan a la universidad con
dificultades en el acceso al discurso cientifico que se evidencia en los bajos niveles de
comprension de textos académicos (Echevarria, 2006; Miljanovich et al., 2007; Pérez &
Rodriguez, 2013 y Uribe Alvarez & Camargo-Martinez, 2011). Esta situacion indicaria que
no se los ha entrenado en la capacidad de razonar, por lo que su lectura tiende a ser mecanica
y literal, ademas muestran dificultades para validar los conocimientos (Carlino, 2003). Ambos
aspectos derivan en deficiencias observadas en todos los niveles de comprensién lectora, pero
sobre todo en la representacion mental de textos cientificos (Quintero-Ramirez & Vela-

Valderrama, 2016). Segun Echevarria (2006) esta condicion se originaria por el
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desconocimiento de las diversas formas en que se pueden presentar los textos cientificos, sobre
todo los de tipo expositivo que son usualmente los mas utilizados en el contexto universitario,
por la falta de conocimientos previos (Irrazabal, 2010) y la carencia en el uso de estrategias
para resolver problemas (Guerra, Guevara, Lépez & Rugeiro, 2014).
Ante esta situacion se propone que todo estudiante que ingrese a la universidad deberia
atravesar por un proceso de alfabetizacion académica (Carlino, 2013) que implica que se le
capacite para comprender y manejar vocabulario, textos y discursos de orden cientifico
(Escorcia, 2015). La capacidad de comprender y evaluar la validez de los argumentos
cientificos es una faceta importante de la alfabetizacion cientifica, que puede definirse como
la capacidad de las personas para evaluar criticamente el contenido cientifico y alcanzar sus
objetivos (Britt, Richter & Rouet, 2014; Miinchow, Richter, Von der Milhlen & Schmid, 2019).
Se propone gue se ensefie a los estudiantes la lectura y escritura de géneros académicos que les
permitan incluirse en situaciones discursivas (Carlino, 2013; Glew, Star, Carmichel, Dixon &
Salamonson, 2017) con el fin de que aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar
informacidn, jerarquizarla y relacionarla. En resumen, se espera que los estudiantes aprendan
a debatir con un conocimiento cientifico congruente con el area en la cual se estan capacitando.
Aunque ciertas universidades han empezado a preocuparse por el desarrollo de estas
habilidades en los estudiantes, en la mayoria ain no se ha considerado la implementacion de
materias especificas orientadas a este propdsito. Las mallas curriculares de las diferentes
carreras ubican en sus primeros niveles materias como redaccion, escritura, composicion de
textos, comunicacion oral y escrita, etc., las que estan encaminadas a brindar a los estudiantes
estrategias para que puedan enfrentarse a los textos académicos que trabajaran a la largo de su
formacion universitaria y, sobre todo, a redactar documentos que les permitan comunicarse
efectivamente con la comunidad cientifica al completar sus estudios, como individuos

comunicativamente competentes (Murray & Nayala, 2016; Vidal-Abarca, 1990). En este
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sentido, aprender una materia implicaria incluir en el curriculo actividades para ensefiar y
explicar los textos propios de cada dominio. La interpretacion de textos es un saber en si mismo
y no un instrumento para el aprendizaje de contenidos, por tanto, es una capacidad en desarrollo
que se la alcanza a través de préacticas especificas (Echevarria, 2006; Quintero-Ramirez &
Vera-Valderrama, 2016).

Paralelamente al desarrollo de estas habilidades y capacidades, los estudiantes que ingresan
a las universidades deben manejar entornos virtuales de aprendizaje, en los que se pondran en
juego todas las habilidades lectoras que hayan desarrollado. Esta nueva modalidad de
aprendizaje requiere de lectores competentes que sean capaces no sélo de navegar en los
espacios virtuales sino ademas interactuar en las diversas actividades propuestas en ellos y esto
se consigue a través de un manejo de la lectura cientifica y académica (Aleven et al, 2010;
Kulik & Fletcher, 2016; Mijanovich et al., 2007; Minchow et al., 2019; Steenbergen-Hu &
Cooper, 2014; Wenting, Olsola, Nesbit & Liu, 2014).

Esta concepcidn ampliada de la educacion superior que conjuga la modalidad presencial y
virtual no es la Unica, puesto que gran cantidad de universidades alrededor del mundo han
incorporado a su formacion académica carreras en la modalidad en linea. Un curso en linea es
aquel que al menos el 80% de su contenido es entregado en linea. En contraste con los cursos
de instruccidn presencial en los que de 0 a 29% del contenido se entrega en linea. La instruccion
alternativa restante, mezclada (o hibrida), tiene entre 30% y 80% del contenido del curso
entregado en linea (Allen & Seaman, 2016).

En los ultimos afios la formacion en linea ha tenido un notable crecimiento, se estima
que en paises como Estados Unidos del total de 5.8 millones de estudiantes de educacion a
distancia en otofio de 2014, 2.85 millones tomaba todos sus cursos a distancia y 2.97 millones
habia tomado algunos cursos a distancia (Allen & Seaman, 2016). El crecimiento de la

poblacidn que cursa su formacion universitaria en linea ha excedido el 10% frente a la matricula
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de 1% de estudiantes en modalidad presencial. Alrededor del 90% de instituciones de
educacion superior ofrecen algun tipo formacion que puede cursarse en linea, convirtiéndose
en parte importante del sistema educativo (Capra, 2011). El 77.1% de las instituciones con
ofertas a distancia se mantienen firmes en su creencia de que es fundamental continuar con este
tipo de formacion por sus estrategias a largo plazo y por las caracteristicas de la poblacion
estudiantil de estos ultimos afios (Allen & Seaman, 2016).

La educacion en linea, ofrece muchas ventajas para los estudiantes de esta nueva
generacion, ya que les da flexibilidad tanto en tiempos como en la utilizacion de los recursos
que le provee, favorece la interaccion entre pares y entre docentes y estudiantes, da un mayor
control de la comunicacion, personaliza el proceso de aprendizaje, favorece la construccion de
nuevos conocimientos de forma inmediata y la interaccion entre diferentes areas de
conocimiento, lo que permite llevar un registro continuo del progreso formativo.

Los estudios sefialan que la calidad de educacion en linea es similar a la de los programas
presenciales (Bowers & Cumman, 2015). El 71.4% de los académicos consideran que los
resultados de aprendizaje son similares o superiores a los de la instruccion presencial, frente a
un 28.6% que cree que los resultados de aprendizaje son inferiores que en la educacién
presencial (Allen & Seaman, 2016). La manera de afrontar este tipo de educacion implica para
los estudiantes ademas del elevado nivel de autonomia y gestion del tiempo (Capra, 2011) un
adecuado nivel de comprension lectora, que les permita manejarse de manera autbnoma con
los textos que se le presentan y que ellos deben utilizar de una manera independiente.

Paraddjicamente a esta tendencia en alza y aparente preferencia por los estudios en linea,
la percepcion y presencia de la interaccidn social parece ser una preocupacion comdn tanto
para profesores como para estudiantes. Pues entre las desventajas, se reporta la escasa
cooperacion por parte de los docentes originada por una resistencia al cambio, ademas de la

insuficiente preparacion de tutores virtuales, lo que deriva en ausencia de contacto directo con
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los estudiantes que podria generar falta de motivacion, quienes al percibir ese alejamiento
tienden a tener menores calificaciones que los estudiantes que asisten a clases personalmente
y ademas abandonan sus estudios cuando sienten que se encuentran poco acompafiados por los
docentes (Capra, 2011).

Para afrontar con éxito estos retos, las instituciones educativas han generado estrategias
que incluyen la formacién del profesorado (Gavari, 2006), la creacidén de campos virtuales de
ensefianza y el fomento de la alfabetizacion digital (Buckingham, 2015; Carlino, 2013;
Lankshear & Knobel, 2015), entre otros. Esta innovacion se ha centrado en la formacion de los
estudiantes en el desarrollo de nuevas competencias, diferentes a las actuales (Carlino, 2013;
Lankshear & Knobel, 2015) que articulan el aprendizaje analdgico y digital (Buckingham,
2015).

Indudablemente estas practicas educativas, han modificado el rol del profesor universitario,
quien pasa de ser un reproductor de conocimientos a ser un organizador del proceso de
aprendizaje (Krasnova & Demeshco, 2015) que guia a los alumnos a buscar, procesar y aplicar
lo aprendido y no Unicamente a asimilar contenidos. En este sentido la tutoria se muestra como
una estrategia a través de la cual se proporciona apoyo y asesoria a los estudiantes en tres
instancias: adaptacién, desarrollo y formacion y esta encaminada a ayudar a los alumnos a
superar las dificultades que pueden aparecer a lo largo del proceso educativo (Van Lenh, 2011).

Para enfrentar estos desafios, los docentes de cursos en linea deben emplear ciertas
estrategias que permitan aumentar la retencion de los estudiantes y garantizar de alguna manera
su éxito. Se propone que proporcionen instrucciones claras, amplias, concisas y especificas
tanto en cada modulo de aprendizaje como a lo largo del curso, utilizando informacion
importante en varios espacios del aula virtual con el proposito de que los estudiantes reciban y
comprendan los mensajes (Bowers & Cumman, 2015) y sobre todo ampliando su rol de tutores

para que abarquen de una manera individual a cada uno de los estudiantes.
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Para cumplir este reto, Krasnova & Demeshko (2015) consideran cuatro funciones
diferentes de tutoria en el espacio virtual de aprendizaje: una funcion pedagogica que implica
los intentos que el docente realiza para sostener el proceso de aprendizaje de contenido. La
funcién social que busca apoyar las relaciones interpersonales y sociales, al considerar las
necesidades personales, solicitudes, sentimientos y otras expresiones que puede presentar el
estudiante. La funcion practica que permita incluir y mantener una actividad en linea vinculada
siempre a los objetivos generales del curso, y la funcion técnica que tiene que ver con las
intervenciones relacionadas con diferentes problemas técnicos que pudieran presentarse en el
aula virtual.

En este sentido, el aprendizaje asistido por computadora a través de los sistemas
inteligentes de tutoria (SIT) se ha considerado una solucion, en la medida en que el tutor
automatizado simula las pedagogias y los patrones de conversacion de los expertos. Los SIT
han evolucionado tanto que ademas de incorporar estrategias utilizadas por los tutores humanos
implementaron estrategias ideales derivadas de las investigaciones respecto al aprendizaje
como el modelado, el andamiaje, las progresiones o aproximaciones al contenido para dominar
el aprendizaje, con el objetivo de determinar como estas estrategias ayudaban al aprendizaje y
a la motivacion de los estudiantes (Chassignola, Khoroshavinb, Klimovac & Bilyatdinova,

2018).

2.1. Las tutorias en el ambito universitario

En esta Gltima década el dambito educativo ha visto un gran progreso gracias a la
implementacién de las tecnologias de la informacion y la comunicacion, lo que ha permitido
que la educacién expanda sus horizontes mas alla de las aulas de clase, hacia la educacién en
linea, modificando la concepcidn de los procesos educativos y la practica de estos. Esta

situacién ha llevado a un enfoque de formacion centrada en el alumno como un ente activo que
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desarrolla competencias profesionales y personales de manera autonoma. Esto deriva en un
cambio en el rol del docente. La dindmica de la educacion universitaria en la actualidad no se
centra en la trasmision pasiva de informacion, sino en la construccion activa de conocimientos
a partir de las propuestas generadas por el docente (Lobato & Guerra, 2016). Desde esta nueva
manera de plantear la formacion universitaria se espera entonces, que el rol del profesor
universitario sobrepase la clase magistral y desarrolle funciones de guia, orientacion,
asesoramiento y facilitador de recursos y herramientas de aprendizaje (Alvarez, 2014).

Al propiciar este tipo de aprendizajes la educacion va a centrarse en la formacion de
profesionales autonomos que les habilite para un aprendizaje continuo y gestionen su
formacion independiente o vinculada a otras profesiones (Alvarez, 2014). Este cambio en la
concepcién de la educacion superior ha derivado en que las instituciones universitarias
europeas, norteamericanas y latinoamericanas incorporen y lleven a cabo planes de tutoria
como un eje desde el cual se organice la accion orientadora del docente, por lo que se
diversifican la funciones del docente segun el momento de educacion en el que se encuentra el
estudiante: al inicio de la carrera, durante su avance o si se encuentra concluyendo su formacion

universitaria (Sanchez Garcia, Guillamon, Ferrer & Villalba, 2008).

2.1.1. Definicion

Esta nueva manera de concebir al estudiante universitario trae consigo una nueva
concepcién también de la tutoria como un proceso de orientacion hacia la construccion de la
vida, del desarrollo de la persona y de acompafiamiento en los procesos de reflexion y solucion
de problemas que se originan en los &mbitos personal, profesional y laboral (Lobato & Ilvento,
2013; VanLenh, 2011).

Lobato e llvento (2013) enfatizan que los tutores tienen como reto desarrollar en sus

estudiantes un sentido de empoderamiento y adaptacion flexible al entorno en el que se
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encuentran inmersos, propiciando el desarrollo de la autorregulacién y autodeterminacion. Asi,
la tutoria universitaria debe ser un proceso que se estructure de una manera técnica con el
propdsito de ofrecer a los estudiantes la informacion y formacion necesarias para el desarrollo
de su carrera y la insercion en el mundo social y laboral.
2.1.2. Caracteristicas de la tutoria

Alvarez (2014) sefiala que la tutoria debe formar parte del proceso de ensefianza-
aprendizaje, pues para el autor seria un proceso gradual y acumulativo de experiencias vividas
por cada estudiante con una propia significacion personal. Por lo tanto, debe cumplir ciertas
caracteristicas:

- Debe iniciar antes del ingreso en la universidad facilitando la insercion profesional y

social del egresado.

- Debe ser estructurada, considerando que debe tener objetivos especificos en el tiempo

y el nivel de avance del alumno en la carrera.

- Debe ser técnica, es decir que los docentes deberan tener una preparacion suficiente

para llevar a cabo la accion tutorial de una manera eficaz y eficiente.
- Debe abarcar las dimensiones personal, académica y profesional.
- Debe procurar la formacion de un ciudadano y profesional activo.

2.1.3. Tipos de tutorias
Boronat, Castafio y Ruiz (2005) describieron las modalidades de tutoria a traves de las
cuales los docentes podian orientar a sus estudiantes. Identifican los siguientes tipos:

- Legal o funcionarial: que es la tutoria organizada en el horario del docente.

- Académica: que se centra en el ambito cientifico, académico y guarda relacién con la

asesoria que el docente realiza respecto al contenido del programa.
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- Docente: en la cual se trabaja mediante seminarios, preparacion y seguimiento de

practicas.
- Entre pares: se entiende como la ayuda mutua que se da entre compafieros.

- Personalizada o presencial: es la ayuda que se centra en el &mbito personal o profesional
y cuyo proposito es atender las necesidades y expectativas de los alumnos y orientarles

sobre estudios y profesiones.

- Colegiada: se describe como el seguimiento que brindan los profesores universitarios

al grupo de estudiantes.

Lobato y Guerra (2016) por su parte sefialan que las tutorias cumpliran funciones propias
considerando las demandas de cada institucion de educacién superior. Ellos proponen los
siguientes modelos de tutorias:

- Tutoria Académica: es una tutoria individualizada que se orienta a un grupo pequefio
de alumnos, en ella el estudiante acude libremente segin la programacion que realice
con el tutor. Este tipo de tutoria es una accion formativa que se centra en el seguimiento,
la orientacion y el asesoramiento académico a los estudiantes. Se ubica dentro del
contexto de la docencia, por lo que su finalidad es la comprensién de la materia, en el
seguimiento de su proceso de aprendizaje, en la elaboracion de trabajos y proyectos.
En universidades de Espafia y México, por ejemplo, se han implementado planes de
accion tutorial (PAT) como proyectos institucionales que buscan atender a las
necesidades de sus estudiantes y la disponibilidad de sus recursos. Alvarez (2014)
sefiala que estos planes de accidn tutorial estan respaldados por equipos técnicos de las
universidades y aportan en la formacion de los tutores, asi como en la elaboracion de

materiales y recursos para coordinar eficientemente los procesos.
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- Tutoria personal: es dada por un profesional o especialista y es solicitada a peticion del
estudiante, tiene como propdsito acompafiarlo en las dificultades de tipo personal que

se le presenten y que incidan en su rendimiento académico.

- Tutoria de Titulacién: pretende guiar al estudiante en la definicion de su proyecto
académico profesional fomentando sobre todo la adquisicion de competencias para su
posterior vida laboral (Alvarez, 2014, p. 80). Este modelo de tutoria a pesar de que es
un modelo que impulsa el desarrollo integral del alumno en las areas intelectual,
personal y profesional, no puede ser implementado en la mayor parte de las
universidades puesto que requiere la inversion de un gran nimero de recursos humanos
y materiales para la formacion del profesorado en acciones de orientacion, la

estructuracion de departamentos de orientacion, etc.

- Tutoria entre iguales: involucra el trabajo entre estudiantes de los tltimos niveles de la
carrera coordinados por un docente tutor con estudiantes de los primeros afios, se dirige

a la orientacion, al aprendizaje y el acompafiamiento en la vida universitaria.

- Tutoria de servicio: son brindadas por personal técnico de las universidades y se
orientan a todos los estudiantes, tienen como propdsito la informacion y el

asesoramiento académico y laboral a los alumnos de la universidad.

- Tutoria de practicas: son dictadas por docentes encargados de acompafiar y asesorar a

los estudiantes en sus practicas preprofesionales.

- Tutoria de investigacion: es un asesoramiento individualizado para el estudiante que se
encuentra en la fase final de su carrera y busca acompaiiar en la elaboracién del trabajo

de investigacion.

Ehuletche y De Stefano (2011) describen otro tipo de tutoria que es susceptible también de

aplicar en el ambito universitario, los autores hablan de la tutoria virtual como la orientacion y
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apoyo que proporcionan los docentes a través de los entornos virtuales de aprendizaje, en este
espacio el tutor actia como un mediador de las interacciones entre el educando, el contenido,
los alumnos entre si y con él y el entorno virtual de aprendizaje. Careaga, Musetti y Scocozza
(2006) sefialan que este tipo de tutoria tiene cuatro dimensiones:

- Tutoria pedagdgica: donde el tutor realiza un acompariamiento a los estudiantes en el
desarrollo del curso, de la unidad o del médulo, también cuando existen dificultades
para comprender los contenidos o en la realizacion de tareas o0 casos practicos. Su
propdsito se centra en la formacion y el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje

tanto individual como grupal.

- Tutoriatecnoldgica: este tipo de tutoria se centra fundamentalmente en el soporte sobre
el uso de los entornos virtuales de aprendizaje, orientando a los estudiantes para
solucionar problemas de acceso, operacion y seguridad de la plataforma virtual sobre

la que se asienta su curso.

- Tutoria administrativa: orienta a los estudiantes en los procesos de inscripcion,
matricula y certificacion. En este tipo de tutorias se realiza un seguimiento de la
participaciéon tanto individual como grupal de los estudiantes en el entorno de

aprendizaje, supervisando las tareas y actividades propuestas en el aula virtual.

- Tutoria social: este tipo de tutoria seria transversal a las anteriores y hace referencia a
las relaciones que se conforman a través de una Comunidad Virtual de Aprendizaje
(CVA). El tutor juega un rol fundamental, pues debe manejar habilidades sociales que
le posibiliten crear y mantener una comunidad de aprendizaje generando un ambiente

empatico, acogedor y con una disposicion permanente hacia el alumno (Silva, 2004).

2.1.4. Funciones de la tutoria en la ensefianza superior
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En la Gltima década, las Instituciones de Educacion Superior han mostrado notables
cambios en relacion con los servicios y el acompafiamiento que prestan a sus estudiantes. Estos
cambios vienen dados por los avances en las tecnologias de la informacidn, las exigencias de
medio, concretamente de los estudiantes que ingresan a sus programas académicos, ademas de
las leyes y normativas que las instituciones gubernamentales encargadas de la acreditacion
universitaria han marcado como directrices para su trabajo.

Tejeda-Rodriguez (2016) considera que la Tutoria Académica en educacién superior
debe ser tomada como una herramienta orientada hacia la construccion guiada del aprendizaje
de los estudiantes, asi como para lograr desarrollar su autonomia y contribuir al desarrollo
integral de las personas. En este sentido, la funcién del orientar, asesorar y acompafar a los
tutorados para la mejora continua.

El Sistema de Educacion Superior del Ecuador a través del Reglamento de Régimen
Académico (CES, 2017) y el Reglamento de Carrera y Escalafon del profesor e investigador
(2012), han propuesto una serie de normativas y documentos a traves de los cuales ha regulado
los procesos en la organizacion del aprendizaje. Al respecto el primero establece que, dentro
del componente de docencia, las actividades de aprendizaje deben contemplar el
acompafiamiento del docente en los diferentes ambientes o entornos de aprendizaje que
garanticen resultados pedagdgicos. En el articulo 6 del Reglamento de Carrera y Escalafon del
profesor e investigador se sefiala que, dentro de las actividades del docente, una de sus
funciones es dar “Orientacion y acompafiamiento a través de tutorias presenciales o virtuales,
individuales o grupales” que acompafien a los estudiantes en actividades académicas. Sefala
ademas que estas tutorias académicas deberan realizarse mediante:

- Orientacién y acompafiamiento por tutorias presenciales o virtuales, individuales o

grupales.

- Visitas de campo, tutorias, etc.
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- Direccion, tutorias, seguimiento y evaluacion de préacticas preprofesionales

- Direccion y tutorias de trabajos para la obtencion del titulo

2.1.5. El rol del tutor en la universidad

Considerando que el docente tutor es una figura contemplada desde las diversas
instancias que regulan la normativa universitaria tanto en los paises americanos como en los
europeos y que la tutoria adquiere un papel importante en la funcion docente del profesorado,
se busca hacer mas explicita y sistematica la funcién que cada profesor desarrolla como guia 'y
facilitador del proceso de aprendizaje de sus alumnos. Asi, el docente tutor debera formarse y
manejar herramientas para ejercer eficientemente su labor. En la primera etapa de formacion,
el docente debera demostrar interés en adquirir conocimientos actualizados que fomenten
actitudes positivas hacia el perfil de los estudiantes a quiénes va a tutorar. En la segunda etapa
debera utilizar y aplicar las estrategias de ensefianza a las caracteristicas individuales del
estudiante, sean estas personales, vivenciales o psicoldgicas (Gardufio, 2012).

Esta formacion le capacitara al docente tutor para desarrollar caracteristicas personales
que hagan mas efectivo el rol de la tutoria, en este sentido es fundamental la flexibilidad y
coherencia frente a las necesidades de los estudiantes para de ser posible acompanarlos durante
todo el proceso formativo. Otra caracteristica importante para desarrollar es que logre
relacionar sus propias estrategias y los recursos que puede utilizar, con el prop6sito de motivar
al estudiante y finalmente involucrarse en un proceso continuo de evaluacion de la eficiencia
de las actividades realizadas.

Al incorporar los entornos virtuales de aprendizaje en la educacion superior, los tutores
combinan su labor entre la presencialidad en las aulas y la interaccion con el aula virtual, donde
deben realizar una variedad de tareas:

1. El tutor junto con los estudiantes deben construir las rutas de aprendizaje y organizar
diferentes actividades utilizando las TIC.
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2. El tutor debe proporcionar instrucciones claras y detalladas, asi como tutoriales
introductorios que expliquen los principios del trabajo en los entornos virtuales. Esto ayudara
a eliminar problemas técnicos y superar obstaculos que puedan limitar el logro de los objetivos
de aprendizaje (Klimova & Poulova, 2011).

3. El tutor realizara un seguimiento continuo del proceso de aprendizaje y un analisis de
los resultados intermedios de la actividad de cada estudiante. Esto implicara analizar el tiempo
utilizado en las tareas, la calidad de las pruebas ejecutadas, el nimero de intentos realizados
para cumplir las diferentes tareas, los recursos educativos adicionales incluidos en la
plataforma de aprendizaje y la participacion en los foros (Thornton & Yoong, 2011).

4. El tutor ademas seleccionara el contenido educativo electronico, teniendo en cuenta los
objetivos de la leccion y creara productos multimedia propios como video conferencias. Estas
acciones se convierten en elementos que unen al tutor y el alumno, ademéas simplifican e
intensifican la actividad de aprendizaje. La versatilidad de los recursos educativos en linea
permite ser descargados desde los celulares y pueden ser compartidos con compafieros de
grupo.

5. El tutor brindara apoyo individual emocional y alentador ya sea de manera presencial o
a distancia, generando en los estudiantes la confianza recibiran ayuda oportuna y de que no
estan solos en el entorno virtual. El tutor puede realizar esta tarea comentando el progreso de
los estudiantes, la velocidad de aprendizaje y el éxito de la finalizacion de las tareas. La
realizacion de este requisito es factible gracias a las funciones y servicios de las plataformas
de aprendizaje: foros, mensajes personales, videoconferencias y seminarios web (Krasnova &

Demeshko, 2015).

2.2. Sistemas inteligentes de tutorias
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Con el desarrollo de las tecnologias de la informacion y la incorporacion de las tics en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, la educacion universitaria también debid transformar sus
espacios, la inteligencia artificial empezé a incluirse en el aprendizaje (Zapata-Ros, 2018) y
con ella se desarrollaron programas informaticos orientados a mejorar las habilidades en
muchos ambitos del aprendizaje de los alumnos, la importancia de la utilizacion de la
inteligencia artificial en los diferentes campos del saber, derivé en la creacion de programas
destinados a mejorar las habilidades comprensivas de los estudiantes. Para abordar
eficientemente estas areas se propone el desarrollo de los sistemas inteligentes de tutorias,
conocidos como SIT o por sus siglas en inglés ITS (Intelligent Tutoring Systems) que se
originaron alrededor del afio 70 (Alaven, Roll, McLaren, & Koedinger, 2010), como una via a
través de la cual se podria realizar un acompafiamiento mas cercano a los estudiantes. Desde
su aparicion hasta la actualidad, los SIT han atravesado varios cambios (Gonzalez, Burguillo,
Llamas & Vidal, 2010) y se han realizado innumerables estudios respecto a su eficiencia (Soto,
Gutiérrez, Rodriguez, et al., 2019; Zarzosa, 2004).

2.2.1. Definicién

Un tutor inteligente es un sistema de software que utiliza técnicas de inteligencia
artificial (1A) para representar el conocimiento e interactGa con los estudiantes para ensefiarselo
(VanLenh, 1988). Wolf (1984) define los SIT como sistemas que modelan la ensefianza, el
aprendizaje, lacomunicacion y el dominio del conocimiento del especialista y el entendimiento
del estudiante sobre ese dominio, Giraffa (1977) los define como un sistema que incorpora
técnicas de IA con el fin de crear un ambiente que considere los diversos estilos cognitivos de

los alumnos que utilizan el programa.
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2.2.2. Evolucion de los sistemas inteligentes de tutorias

La concepcion inicial de los SIT se basaba en que estos podian ser tan sensibles como
el tutor humano y tan reflexivos como un tutor experto, por lo que procuraron utilizar los
mismos elementos pedagdgicos y las estrategias tutoriales. Ademas, se incorporaron los
conocimientos sobre el dominio de la materia o el contenido a ensefiar y las herramientas
pedagdgicas necesarias para generar un dialogo de aprendizaje con los estudiantes, por lo que
se esperaba gque estos modelos infirieran lo que el estudiante sabia para generar las preguntas
de tutoria.

Ya en los afios 50 se tenia la idea de aprovechar las herramientas informaticas en el
ambito educativo, sin embargo, es en los afios 80 cuando gracias a las herramientas
desarrolladas en el plano de la IA donde se empiezan a generar programas y métodos utilizando
los sistemas informaticos, surgen los SIT con el propdésito de desarrollar procesos de ensefianza
que sean faciles de adaptar a los diferentes tipos de estudiantes.

Los sistemas de tutores inteligentes han tenido su maximo desarrollo en los Gltimos 20
afios, sin embargo, antes de su aparicion se desarrollaron los sistemas de instruccion asistida
por computador (CAIl) que eran un sistema basico que permitia al alumno interactuar con el
material de aprendizaje a través del computador. La metodologia que utilizaban estos sistemas
partian de la presentacion de material de estudio, luego se desplegaban preguntas con opciones
de respuestas cortas que los usuarios debian escoger, a partir de la seleccion de su respuesta se
genera un analisis de la misma y se emitia un diagnéstico del alumno sobre su desempefio para
concluir con la presentacion del nuevo material y la orientacion hacia el material de apoyo si
el sistema consideraba que era necesario (Molina, Rey, Vall, Clery & Santa Maria, 2016).

Los autores sefialan que este sistema basico inicial fue evolucionando tanto en
complejidad como en la manera de interactuar con los estudiantes, pasando de un programa de

tipo lineal, donde el conocimiento estaba ya previamente establecido y no era posible cambiar
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el orden de ensefianza establecido al disefiarlo, hacia programas ramificados en los cuales
dependiendo de la respuesta que daba el alumno, el programa generaba alguna accion.
Posteriormente surgieron los sistemas generativos los que podian desarrollar un problema
considerando el nivel de conocimiento del alumno, ademas tenian la capacidad de construir su
solucion y hacer un diagndéstico de la respuesta del usuario. Esta versatilidad de los ultimos
programas dio paso a los SIT en los cuales el proceso de ensefianza-aprendizaje se volvio mas
efectivo y se incluyd ademas como elemento esencial la posibilidad de interaccion entre el
estudiante y el tutor. Al igual que sus predecesores, los SIT operan con una metodologia béasica
en la que consideran las necesidades y nivel de conocimiento del alumno, generan el problema
y posibles respuestas y analizan junto con el estudiante las posibles soluciones, propiciando de

esta manera una mayor interaccion y retroalimentacion del aprendizaje.

Sistema
Inteligente
de Tutoria

Sistema Sistema Sistema

lineal Ramificado Generativo

Figura 1. Evolucion de los sistemas de instruccion asistida por computador hacia los sistemas

inteligentes de tutoria. (Montenegro, 2019).

Es posible contar ya con tres generaciones de SIT: la primera recibié el nombre de
tutores basados en restricciones (Constraint Based Tutors) y se centraba en el estado de la
interfaz en relacién con la informacion que se mostraba u ocultaba como graficos, ayudas, entre
otras. Los Tutores Basados en Modelos Cognitivos (Model-Tracing Tutors), fue la segunda
generacidn, una propuesta mas interesante, pues en ella el alumno tomaba un rol protagénico

ya que en esta tutoria se consideraba el modelo cognitivo del estudiante y las acciones que él
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ejecutaba frente a las tareas que se le proponia. La tercera generacion se denomina Tutores

basados en dialogo-lenguaje natural (Dialogue Based Tutors) es un sistema mucho mas

interactivo pues se centra en el didlogo entre el sistema y el alumno (Durango, Smith &

Pascuas, 2015).

2.2.3. Componentes de los sistemas inteligentes de tutoria

Carbonell (1970) sefiala que los SIT estan constituidos por los siguientes componentes:

Maodulo de domino o experto: en el que define el contenido a ensefiar y se almacenan
las tematicas que van a ser abordadas por el tutor inteligente. En este modulo se
consideran los contenidos que seran trabajados desde diferentes maneras por ejemplo
preguntas, esquemas, resimenes, ejercicios, etc. y los elementos didacticos es decir el
material multimedia que sera de utilidad al estudiante para comprender mejor el

contenido.

Modulo del alumno: la red puede identificar y modelar el nivel cognitivo y el
conocimiento del alumno en cada una de las etapas del proceso durante la sesion de
trabajo, en el proceso y en la evaluacion. En este mddulo tendra especial atencion las
interacciones que realice el estudiante, pues cada vez que cometa algun error el SIT
realizara un diagnoéstico del error y brindara al estudiante un consejo u orientacion
respecto a cdmo debia haber actuado o razonado frente a esa situacion. Esta accion se
realiza a través del modelado de tal manera que el estudiante acceda a un modelo de
razonamiento que pueda aplicarlo posteriormente. En este mddulo se considera el estilo
de aprendizaje que el estudiante presenta y el progreso que va alcanzando a través del
diagnostico que realiza, de tal manera que el estudiante pueda tener una idea de su

progreso general pues el sistema inteligente de tutoria le mostrara estos progresos.

Modulo del tutor o experto tutor: en este modulo se define y se aplica la estrategia de
ensefianza y se generan las interacciones de aprendizaje entre el tutor y el estudiante,
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por lo tanto, tiene la capacidad para representar un conocimiento y le permite al SIT
que razone y responda al estudiante tal como lo haria un tutor humano. Adicionalmente
permite observar el avance del estudiante en relacién con los contenidos que se estan
tratando, para el desarrollo de este mddulo se incluyen los protocolos pedagogicos, el
planificador de la leccion que organiza los contenidos a ser trabajados y el analizador
del perfil que selecciona la estrategia pedagégica mas adecuada en funcién de las

caracteristicas del estudiante.

- Mddulo de la Interfaz: es el que facilita la interaccion del estudiante con el SIT de una
manera eficiente. En este modulo se definira la manera en que los contenidos van a ser
presentados a los estudiantes. Lo ideal es que la interfaz esté disefiada de la manera mas
flexible, atractiva e interactiva posible de tal manera que el alumno se vea motivado

para trabajar e interactuar con el SIT.

- Modelo pedagogico utilizado: tendra en cuenta el modelo de ensefianza-aprendizaje

que sera adaptado segun el estilo de cada estudiante.

2.2.4. Efectividad de los SIT, tutoria presencial y ausencia de tutoria en el
acompafiamiento educativo

Los SIT son programas computacionales que modelan los estados psicoldgicos de los
estudiantes para proporcionar instruccién individualizada. Estos programas se han desarrollado
para diversas areas tematicas como las matematicas, medicina, derecho, lectura; y tienen como
propdsito ayudar a los alumnos a adquirir conocimientos de dominio especifico, cognitivo y
metacognitivo. Desde la inclusion de los SIT en el &mbito educativo, se han realizado estudios
orientados a comprobar la efectividad de estos en el acompafiamiento educativo, frente a la

tutoria humana y la no tutoria.
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Wenting et al (2014) realizaron un metaanalisis en el que compararon los resultados de
estudiantes que aprendieron con SIT con los que aprendieron de entornos de aprendizaje sin
SIT. El estudio examino la manera en que los tamarios del efecto variaban segun el tipo de SIT,
tipo de tratamiento de comparacion recibido, tipo de resultado de aprendizaje, tipo de
conocimiento a aprender: declarativo o procedimental y otros factores. Se analizaron 107
tamanos de efectos con 14.321 participantes. El uso de SIT se asocié con un mayor logro
comparandolo con la instruccion dirigida por el profesor y en grupos grandes (g = .42), la
instruccion no basada en SIT (g =.57) y los libros de texto o libros de trabajo (g = .35). Ademas,
encontraron que no hubo una diferencia significativa entre aprender con SIT y aprender de
tutoria humana individualizada (g = —.11) o instruccion en grupos pequefios (g = .05). Pero si
se encontraron tamanos significativos de efectos medios positivos independientemente de si se
usaron SIT como el medio principal de instruccién, como un suplemento a la instruccién
dirigida por el maestro, o como un componente integral de la instruccién dirigida por el maestro
0 una ayuda para la tarea. Los autores ademas encontraron tamarfios significativos de efectos
positivos en todos los niveles de educacion, en casi todos los dominios de las asignaturas
evaluadas.

Los estudios de Van Lenh (2011) mostraron que el tamafio del efecto de la tutoria
humana era de .79, mientas que el tamafio del efecto de los SIT fue de .76, por lo que el autor
llegd a la conclusion de que los SIT eran casi tan efectivos como las tutorias humanas. Los
estudiantes que utilizaron SIT superaron a los estudiantes que asistian a clases convencionales
en un 92% de las clases que los autores evaluaron. En el mismo sentido se pudo determinar
que los programas de tutoria humana elevan los puntajes en aproximadamente .4 desviaciones
estandar en los puntajes de las pruebas de los estudiantes.

Aleven et al (2010) realizaron un estudio en el que buscaron identificar la manera en

que los estudiantes llegaban a autorregular su aprendizaje cuando participaban con SIT. Su
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método se basé en un modelo por computador de la estrategia de sistema autorregulado y
busqueda de ayuda; la retroalimentacion automatizada condujo a una mejora estable en el
comportamiento de busqueda de ayuda de los estudiantes, pero no en el aprendizaje de dominio
especifico.

Steenbergen-Hu y Cooper (2014) examinaron 35 evaluaciones de la efectividad de
los SIT en las universidades. Ellos encontraron que las puntuaciones alcanzadas con el uso de
SIT fueron .86 desviaciones estandar mas altas que las evaluaciones donde el grupo de control
no recibio instruccion, .37 desviaciones estandar mas altas en evaluaciones donde el grupo de
control recibi6 instruccion convencional y .25 desviaciones estdndar mas bajas que las
puntuaciones de control en evaluaciones donde el grupo de control recibi6 tutoria humana.

El metaanalisis realizado por Kulik y Fletcher (2016) muestra que los SIT pueden ser
herramientas de instruccion muy efectivas. Los estudiantes que recibieron tutoria inteligente
superaron a los estudiantes de las clases convencionales en 46 (0 92%) de las 50 evaluaciones
controladas y la mejora en el desempefio fue lo suficientemente grande como para ser
considerada de importancia sustancial en 39 (0 78%) de 50 estudios. La mediana de desviacion
estandar en los 50 estudios fue de .66, lo que se considera un efecto de moderado a grande para
los estudios realizados en ciencias sociales.

Los investigadores consideran ademas que el efecto de los SIT es mayor que los
efectos tipicos de la tutoria humana. Los programas de tutoria humana suelen elevar los
puntajes de los estudiantes en las pruebas alrededor de .4 desviaciones estandar sobre los
niveles de control.

En resumen, es claro que los SIT son de gran ayuda para realizar un acompafiamiento
de los estudiantes y mejoran su rendimiento. Su efectividad es casi igual y en algunos de los
casos es superior a la tutoria humana y siempre va a ser mayor que el desempefio de los

estudiantes que no reciben ningun tipo de tutoria.
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2.3. Comprensién lectora en el &mbito universitario

Los estudiantes universitarios deben dominar la lectura de textos cientificos propios de
su formacion académica, para comprender este tipo de textos los estudiantes deben poner en
juego una serie de estrategias, conocimientos y habilidades que les permitan comprender la
informacidn, activar sus conocimientos previos sobre el tema para realizar inferencias respecto
a lo leido y alcanzar nuevos aprendizajes (Burin, Kahan Irrazabal & Saux, 2010, Cartoceti,
Abusamra, Sampedro & Ferreres, 2010, Irrazabal, 2010). Sin embargo, se ha observado cada
vez con mayor frecuencia, que carecen de las habilidades y destrezas necesarias para
comprender lo que leen y por tanto ven limitada su capacidad de aprendizaje. Los estudios de
Echevarria (2002) utilizando textos expositivos y argumentativos, demostraron que las
dificultades en la comprension lectora se centraban en la macroestructura, textual, cuando los
estudiantes debian jerarquizar y seleccionar la informacion relevante y también se evidenciaron
problemas en la superestructura, cuando debian explicar la intencion comunicativa del autor,
lo que conducia a dificultades para construir el modelo de situacién, que implica la correcta
comprension del texto.

Esta problematica despertd el interés de autores como Vidal-Abarca (1990) quién
disefié un programa de intervencion orientado a mejorar las ideas implicitas y explicitas de los
textos expositivos y a desarrollar en los estudiantes una conciencia de la estructura textual que
le permita manejar el texto y comprender la intencion comunicativa del autor. El trabajo de
Miljanovich et al. (2007) en Per, a través de la implementacién de un médulo recuperativo de
comprension lectora para estudiantes universitarios, permitid mejorar las competencias
lectoras mediante la practica de la lectura analitica, interpretativa y critica ademas del
desarrollo de habilidades metacognitivas. A partir de estas iniciativas, se han disefiado sendos

programas orientados a mejorar la comprension lectora en estudiantes universitarios, cuyo
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propdsito estaba encaminado en desarrollar estrategias para distinguir la informacion relevante
del texto, organizar y estructurar adecuadamente la informacion extraida de la lectura del texto,
reconocer aquellos aspectos del texto que dificultan su comprension, adquirir destrezas
metacognitivas para regular la comprension (Aleven et al, 2010; Echevarria, 2006; Kulik &
Fletcher, 2016; Stteenbergen-Hu & Cooper, 2014; Van Lenh, 2011). Carlino (2001, 2003) por
su parte afirma que este tipo de ensefianza deberia ser transversal en la formacion universitaria
de los estudiantes favoreciendo de esta manera no solo su comprensién lectora, sino también
la capacidad de andlisis frente a los textos a los cudles se enfrentaran en su formacién
académica.

2.3.1. Definiciéon de comprension lectora

Para Fernandez y Gonzélez (2003) el hecho de saber leer es mas que hacerlo bien, lo
importante para el autor, es dominar el proceso de la comprension, porque leer significa
comprender asi, lo importante no es Unicamente la comprension lectora en si, sino el camino
que se sigue para alcanzarla.

Pinzas (1999) sefiala que la comprension lectora es un proceso constructivo y activo de
elaboracion e interpretacion del texto y de las partes que lo componen. Tiene ademas un
caracter de interactivo por la complementariedad en la elaboracion de significados que el lector
realiza al confrontar sus conocimientos previos (Irrazabal, 2010; Piovano, Irrazabal & Burin,
2018) con la informacién nueva que trae el texto, estratégico porque varia segun el propédsito
que tiene el lector, segun la naturaleza del material de lectura y segun la familiaridad que el
lector tiene con el tema y metacognitivo porque implica controlar los propios procesos de
pensamiento para asegurarse que la comprension se dé adecuadamente.

Kintsh (1998) define a la comprensién lectora como un proceso mediante el cual los

lectores construyen una representacion mental de la informacion del texto y que implica
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variables del lector, de la tarea y del texto organizadas alrededor a un conjunto de estrategias
de procesamiento.

Parodi (2008) considera que la comprension lectora es un proceso intencionado, donde
el lector tiene un papel activo y central, en el que debe mostrar una gama de habilidades
cognitivas que le permiten organizar e interpretar lo que lee, considerando los conocimientos
previos que tiene sobre el tema. La comprension de textos cientificos parece estar determinada
por el conocimiento previo de los estudiantes, reafirmando entonces lo que los autores antes
mencionados sefialan sobre la comprensidn lectora como un proceso interactivo donde entran
en juego las caracteristicas del texto, del contexto y del lector. Solé (1994), considera que estos
factores que entran en juego en el momento de la lectura son fundamentales para que se dé
efectivamente la comprension.

2.3.2. Modelo interactivo de la comprension lectora Kinsth y Van Djtk

Kinsth y Van Djtk (1983) entienden a la lectura como un modelo interactivo de
procesamiento de la informacion en el que se destaca la importancia de los componentes
semanticos, sintacticos y del contexto en conjunto con el rol activo que debera mantener el
lector para su proceso de comprension. Este modelo permite entender a la lectura como un
proceso que va mas alla de la decodificacion y se centra en la comprension por lo tanto, leer
implica poner en marcha un esquema mental que sera proyectado sobre el texto (Alfaro-Lopez,
2010). Durante el proceso el lector debe incorporar la nueva informacién que recibe del texto
a sus conocimientos previos para elaborar una representacion en su memoria de los contenidos
leidos incluyendo las inferencias y elaboraciones que haya realizado al respecto.

En este sentido, la comprension de textos es una tarea cognitiva compleja que necesita de
multiples procesos y habilidades (Cartoceti et al., 2010), un modelo mental propio de la persona
que lee, que se relaciona con el contexto y la situacion, por lo que derivard en variaciones

individuales e interpretaciones personales que dependeran de las condiciones del contexto y de
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las demandas de la tarea (Piovano & Burin, 2015). Los autores plantean algunos niveles de
representacion que el lector realiza durante la lectura:

a. Nivel Iéxico superficial o linguistico: es el nivel mas basico de comprension y segln
los autores en este nivel el lector realiza una identificacion literal de la informacion
leida, y esté relacionado fundamentalmente con el conocimiento que el lector tiene
del vocabulario, de las formas gramaticales que se utilizan en la estructuracion del
texto. Implica reconocer las palabras y establecer un vinculo sintactico entre ellas

(Riffo, Reyes, Novoa, Véliz de Vos & Castro, 2014).

b. Nivel seméntico: estd asociado a las proposiciones que forman el texto, en este nivel
el lector debera analizar si existe 0 no coherencia entre las proposiciones
presentadas en el texto, para atribuirles un significado. La representacién del texto
base se elabora a partir de las proposiciones del texto y se extrae el significado tanto
del parrafo como del texto en general, esta representacion corresponde la estructura
superficial del texto. Se distinguen dos subniveles de representacion del texto: la
microestructura que se define como la organizacion y jerarquizacion de las
proposiciones, en este nivel el lector deberd establecer relaciones entre las
proposiciones, sin embargo, el lector no esta aun en capacidad de construir

inferencias en base a sus conocimientos previos.

La macroestructura se construye a partir de la microestructura y es el nivel que da
significado global al texto, asi organiza y da sentido a los elementos de la
microestructura, para ello debera establecer reglas de proyeccion semanticas a la
microestructura del texto (Campanario & Otero, 2000; Kintsch & Van Dijk, 1983;
Ledn & Slisko, 2000). Estas reglas se denominan macrorreglas y permiten
relacionar la informacion semantica de las proposiciones que incluyen las ideas
expresadas en el nivel mas bajo en el texto (microproposiciones) con otras
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proposiciones de nivel més alto que dan cuenta el contenido textual
(macroproposiciones). Las macrorreglas reducen la informacidn que no es relevante
e incorporan nuevas proposiciones en funcion de los conocimientos previos que el
lector posee sobre el tema. Son de caracter recursivo y se utilizan como referentes
para entrenar o ejercitar la accion de resumir (Brown, Ambuster & Baker, 1983).
Asi, la nocion de macroestructura esta ligada a la representacion psicoldgica de los
textos en los procesos de comprension y recuerdo.

La superestructura donde debera hacer una representacion e identificacion de la
organizacion interna de la lectura (Irrazabal, 2007) y finalmente, la representacion
situacional del contenido (Echevarria, 2006).

c. Nivel de representacion inferencial o modelo de situacion: para los autores, este es
el dltimo nivel en la comprension, en el que el lector construye su comprension
global del texto, relacionando las ideas que en él se han presentado con el
conocimiento previo que poseia sobre el tema, esto es posible a través de inferencias
(Kintsch & Rawson, 2007). Los procesos inferenciales proporcionan una
comprension mas profunda del texto pues incluyen elementos semanticos en la
representacion mental que los lectores hacen sobre lo leido, asi las inferencias
cumplen un rol importante en la calidad de las representaciones mentales (Vieiro &
Gomez, 2004). La representacion mental final del proceso de comprension se
alcanza cuando el lector incorpora las elaboraciones e inferencias que ha realizado
en base a su experiencia, para establecer coherencia en la base del texto. Es decir,
ha integrado sus conocimientos previos con la informacidn del texto a través de la

elaboracion de inferencias (Marmolejo-Ramos & Jiménez, 2006; Van Dijk, 1994).

Irrazabal (2007) sostiene que en la lectura experta entran en juego dos procesos

fundamentales: el monitoreo y la regulacion que segin Mokthari y Reichard (2002) forman
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parte de la metacomprension lectora y se refieren al conocimiento respecto a la lectura 'y a los
mecanismos de control que se ponen en juego durante la comprension lectora. Sin embargo,
aun en el &mbito universitario, muchos alumnos no logran desarrollar esta capacidad, la misma
que no se adquiere si no ha existido previamente un proceso de entrenamiento mediante
programas de desarrollo de habilidades metacomprensivas, por lo que estos estudiantes no
logran tomar conciencia de que deben realizar conexiones entre lo que leen con lo que piensan
y sienten, para obtener el significado del texto. Usualmente tampoco evaltian la comprension
de los tipos de texto a los que se enfrentan, ni tampoco sobre las estrategias que utilizaron para
comprender, en la misma linea Cartoceti et al (2010) afirman que las dificultades en la
comprension lectora se ven incrementadas puesto que los estudiantes no son capaces de
modificar la construccion del modelo de situacion.

No siempre los lectores son capaces de realizar este proceso, aun en la universidad es
posible observar lectores pasivos y acriticos que se limitan a memorizar y recitar fragmentos
del texto, sin lograr elaborar el modelo de situacion y alcanzar la comprension global del texto
(Goldman & Bisanz, 2002). La comprension lectora tradicionalmente se ensefiaba a partir de
habilidades como rellenado de fichas, identificar la idea principal, organizar frases del texto,
pero Bustami, Zulfadli y Nova (2017) demostraron que aunque se desarrollaban estas
habilidades los alumnos no sabian como usarlas, por lo que planted en su trabajo el transito
desde la ensefianza de habilidades hacia el del aprendizaje de estrategias lectoras (Dole, Nokes
& Drits, 2009) que orienten a los lectores universitarios a tener un cierto grado de conciencia

acerca de como lee y como deberia leer.

2.3.3. Estrategias utilizadas en la comprension de los textos
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Durante la lectura es posible identificar tres momentos en los cuales el lector debera
poner en juego una serie de estrategias cognitivas que favoreceran su comprension y que le
ayudaran al estudiante a comprender el texto y a apropiarse de los conocimientos en él
expuestos:

2.3.3.1. Estrategias antes de la lectura

Duangnamol, Supnithi, Srijuntongsiri y Ikeda (2018) sefialan que previo a la
lectura se debe considerar la motivacion que el lector tiene frente a ella, los objetivos
de la misma, los conocimientos previos del lector y que sea capaz de elaborar
predicciones y generar preguntas sobre texto, estos factores, especialmente los

conocimientos previos influyen en la comprension global del texto (Arya, Hiebert y

Pearson, 2011; Burin, Kahan Irrazabal & Saux, 2010; Irrazabal, 2010 y Piovano,

Irrazabal & Burin, 2018). Solé (1994) sefiala que antes de la lectura se debe generar

en el lector la necesidad de leer, guidndole a descubrir las diversas utilidades que ésta

tiene, fomentando los recursos necesarios para que los lectores enfrenten la tarea con
confianza e interés.

2.3.3.2. Durante la Lectura

La lectura es un proceso interno propio de cada lector, sin embargo, es
susceptible de aprendizaje a través de la utilizacion de preguntas que guien al lector
durante este proceso, Osorio Negrete, Funez y Berrocal (2017) consideran que este
momento de la lectura es el clave para que se dé la comprensién lectora ya que el lector
deberd utilizar estrategias que le permitan interactuar con el texto. Solé (1994) sefiala

que, durante este proceso, se puede guiar al lector para que pida aclaraciones o

explicaciones respecto a dudas que encuentre durante la lectura, ademas que sea capaz

de formular preguntas cuyas respuestas se obtienen con la lectura y realicen un ciclo

lectura- aclaraciones-resimenes y conclusiones.
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2.3.3.3. Después de la Lectura

Solé (1994) sefala que estas estrategias deberan ser ensefiadas y entrenadas con
los lectores para que ellos puedan posteriormente ser autbnomos en el proceso. Entre
ellas se encuentran: identificar la idea principal, sefialar las ideas secundarias,
confrontar la lectura con los objetivos iniciales de la misma y finalmente que el lector
sea capaz de interactuar con la informacion obtenida del texto e incluirla en sus
esquemas de conocimientos previos para alcanzar la inferencia del texto. Kolic,
Bajsanski y Roncevi¢ (2011), afirman que los buenos lectores son capaces de identificar

todas las estrategias que intervienen en la lectura.

2.3.4. Variables que afectan la comprension lectora en los estudiantes universitarios

Autores como Echevarria y Gaston (2000), Evans y Michael (2006), Guerray Guevara

(2017), Katz et al (2003), Kulik y Fletcher (2016), Neira, Reyes y Riffo (2011) Stteenbergen-

Hu y Cooper (2014), Ref y Scoot (1999) y Zarzosa (1997) hacen referencia a las dificultades

que los estudiantes universitarios presentan en la comprension de textos, principalmente en

aquellos vinculados a los contenidos cientificos que son a los que deben enfrentarse durante su

carrera universitaria, ellos han logrado identificar los siguientes:

En la macroesctructura del texto: muestran dificultades en la seleccion y jerarquizacién
de la informacion relevante.

En la superestrucutra: les cuesta identificar la intencionalidad comunicativa del autor.
En la recuperacion de la informacion las dificultades se hacen evidentes sobre todo si
la informacion es extensa y si esta implicita la comprension del texto se dificulta adn
mas. O si requieren modificar la informacion presentada como establecer relaciones
complejas, formulacion de hipétesis, un mayor nivel de critica o si su conocimiento

previo ya debia estar elaborado.
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Los estudios realizados por Cukras (2006), Ladino y Tovar (2005), Ochoa y Aragon
(2005) encontraron que los estudiantes universitarios muestran dificultades en el
reconocimiento de nueva informacion, en la generacion de conexiones entre las ideas y en la
aplicacion de estrategias metacomprensivas en la lectura para el aprendizaje autbonomo. Los
estudios de Neira, Reyes y Riffo (2011) encontraron que tienen un mejor desempefio en textos
narrativos frente a los de tipo expositivo y argumentativo.

En Ecuador los estudios en comprension lectora tampoco difieren mucho de los estudios
internacionales mencionados, los resultados de la prueba PISA-D en la que el pais participo
por primera vez en el 2018, arrojaron un resultado de 409 en el area de lectura, la media en
América Latinay el Caribe es 406. Sin embargo, el nivel alcanzado por los alumnos fue el dos.
Existen seis niveles establecidos siendo el nivel uno el més bajo, esto indica que al alcanzar el
nivel dos, los estudiantes pueden localizar uno o mas fragmentos de la informacién y pueden
deducir otros, ademas implica que pueden comprender relaciones e interpretar su significado
para realizar inferencias de bajo nivel, y que son capaces también de comparar las conexiones
entre el texto y el conocimiento exterior y hacer uso de las experiencias y las actitudes
personales. (INEVAL, 2018).

A nivel universitario Paredes, Torres, Paredes y Fonseca (2018) realizaron un estudio
para evaluar los niveles de lectura comprensiva en los estudiantes de los primeros afios de la
facultad de Ciencias Psicoldgicas, los resultados arrojaron que los estudiantes presentaron
mayores dificultades en los niveles mas complejos de comprensidn lectora como captar ideas
o interpretar detalles aislados del texto.

Por su parte Pérez, Osorio y Mendoza (2018) en su estudio sobre los habitos lectores
en estudiantes universitario de la Carrera de Ingenieria Industrial, encontraron que ademas
presentan poco gusto por la lectura, en sus hogares casi no cuentan con material de lectura y

visitan escasamente las bibliotecas ya sea de la universidad o las publicas; adicionalmente
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dedican poco tiempo a la lectura sobre todo de géneros literarios como novelas, poesias y
articulos; ademas de un muy pobre nivel de lectura critica de los textos cientificos utilizados

€en Su carrera.

2.4. Metacomprension lectora en el &mbito universitario

La metacomprension lectora es el conocimiento y control consciente de aquellos
procedimientos, estrategias y proceso de pensamiento involucrados en la comprension lectora.
Los procesos metacognitivos surgen en el neocortex, pero no se desarrollan con la maduracion
bioldgica, sino que dependen del contexto cultural ya que se ensefian y se aprenden como
cualquier otro conocimiento.

El lector metacognitivo debe ser aquel capaz de saber como lee y como deberia leer,
controlar y regular el conocimiento de lo que lee. Y aunque Brown (1987) sefiala que esta
capacidad se desarrolla tardiamente en los lectores, deberia ser entrenada desde edades
tempranas.

2.4.1. Definicion

En 1879, Favell definié a la metacognicion como el conocimiento y cognicion que tiene
cada sujeto sobre los fendmenos cognitivos, este conocimiento le permite al sujeto cuando
realiza una tarea, monitorear lo que hace, es decir supervisar el avance de su actividad vy,
controlar el proceso, se habla entonces de dos fendmenos propios de la metacognicién: el
monitoreo y el control de la cognicion (Brown, 1987).

La metacognicion relacionada a la lectura recibe el nombre de metacomprensién, que
supone la toma de conciencia de todo el proceso lector mediante el uso de destrezas, estrategias,
y habilidades que faciliten su propia comprension (Ares Ferreiro, 2017 y Suengas & Gonzélez,
1995). Burdn (1997) considera que las estrategias metacomprensivas se establecen a través de

la planificacion, el control y la evaluacidn de su propio conocimiento. En tal sentido el lector
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deberd identificar los requerimientos que la tarea lectora le exige para poder estar consciente
de sus propias caracteristicas y de las estrategias que debera utilizar para comprender con éxito
el texto presentado. Los estudiantes que utilizan las estrategias metacognitivas saben que tienen
recursos cognitivos que les permitiran alcanzar los objetivos lectores, son competentes en la
toma de decisiones y autoevallUan su progreso como aprendices para plantearse propuestas de
mejora en el futuro.

2.4.2. Uso de estrategias metacomprensivas

Balashov y Pasichynik (2018) sefialan que el uso de estrategias metacomprensivas
implica por parte del lector la aplicacion consciente y autorregulada de las estrategias de
comprension lectora antes, durante y después de la lectura; si logra hacerlo eficientemente
llegard a una comprensién significativa y completa del texto y por consiguiente alcanzara un
grado de aprendizaje.

Las investigaciones realizadas por Cerron y Pineda (2014) indican que el 68,89% de
alumnos utilizan medianamente estrategias metacomprensivas, lo que interfiere negativamente
en su comprension lectora, puesto que no identifican ni aplican los procesos cognitivos
necesarios para alcanzarla. En el mismo sentido, los autores sugieren que el lector que
comprende bien lo que leg, tiene un buen nivel de conocimientos e informacion previa del texto
que va a leer, por lo tanto su capacidad de memoria también es mejor, y alcanzan mayores
niveles de decodificacion, velocidad y correccidn al activar los conocimientos previos, ademas
muestran buenas capacidades para elaborar inferencias, resultados similares fueron
encontrados por Hosuu (2020) al aplicar el Metacomprehesion Strategy Index (MSI) (Schmitt,
1999).

Romero y Gonzalez (2001) sefialan por su parte que se deben considerar dos aspectos
en el proceso de metacomprension lectora: el primero que tienen que ver con que el lector se

conozca a si mismo y las implicaciones personales que conllevan la tarea lectora y segundo, la
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manera en que él puede manipular y mejorar dichas implicaciones para comprender y aprender,

de tal manera que sea capaz de identificar el grado de dificultad que demanda la tarea, que

evalUe el nivel de comprension de lo que lee para que identifique sus errores y pueda desarrollar

estrategias de correccion que le permitan mejorar la comprension del texto.

2.4.3. Variables que influyen en la monitorizacion de la comprension del texto

Brown et al. (1983) sefialan que existen tres variables que influyen en el monitoreo de

la comprension lectora:

Las caracteristicas del aprendiz: en la lectura el lector podré en juego muchas de sus
caracteristicas personales mientras realiza el proceso de supervision lectora, entre
ellas estan la autopercepcion que tiene respecto a sus habilidades, la motivacion al
logro, la concepcion frente al aprendizaje y también las habilidades que haya

desarrollado a lo largo de su vida.

El texto: sera el instrumento que favorezca o dificulte la monitorizacién del lector,
por ejemplo, las contradicciones explicitas son mas faciles de detectar que las
contradicciones implicitas, asi mismo, es mas facil detectar contradicciones que
detalles y si éstas se ubican cerca se detectan con mayor facilidad que aquellas que
se extienden a lo largo del texto. Los estudios realizados por Brincones y Otero
(1994), muestran que los estudiantes manejan mejor la coherencia local que la

textual.

Las caracteristicas de la tarea: tienen que ver con las indicaciones que se les da a
los lectores respecto a la tarea que deben realizar, por ejemplo, si se les instruye que
detecten errores en los textos, su rendimiento aumenta en lugar si Unicamente se les

indica que traten de comprender el texto.
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Hacker, Dunlosky y Graesser (2009) afiaden al contexto como otra de las variables que

intervienen en la monitorizacion de la lectura, y se refiere al entorno sociocultural en el cual el

lector se desarrolla, el entorno en que el lector vive y realiza su actividad lectora.

2.4.4. Variables que regulan la comprension del texto

Elosia y Garcia (1993) afirman que las estrategias que controlan y regulan la

comprension de los textos son:

Estrategias de planificacion: son las que le permiten al lector estar alertas antes de
iniciar la lectura (Elosta & Garcia, 1993), para ello el lector debera focalizar su
atencion sobre el texto, realizar suposiciones, relacionar sus conocimientos previos
con la nueva informacion que lee, al respecto, Kintsh (1988) sefiala que el lector
debera relacionar y activar el tema de lectura con los conocimientos previos que
posee sobre el mismo, ya que estos influyen en el procesamiento y almacenamiento
de la nueva informacidn, facilitando la diferenciacién de la informacion importante
frente a la irrelevante; ademas se favorece la codificacion y atencién selecctiva, y
mejora la evocacion de la informacion. Ademas, el lector deberd seleccionar las
estrategias mas adecuadas para comprender el texto y fijarse objetivos sobre la
lectura, los que condicionan el proceso de comprensién y permiten en forma activa

el procesamiento de los textos.

Estrategias de Supervision: estan relacionadas con el control de situaciones que se
presentan mientras se esta leyendo, lo que le permite al lector detectar y superar los
fallos en su comprension (Elosua & Garcia, 1993), e implican que el lector debe ser
capaz de observar el texto en su conjunto como en sus partes detectando la
estructura de este. Para que este proceso pueda llevarse a cabo eficientemente,
Baker (1985) identifica algunos criterios que el lector debe tomar en cuenta para

saber si esta entendiendo lo que lee; en primer lugar, debera comprender cada
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palabra, a esto el autor lo llama el criterio léxico, después se considera el criterio de
coherencia externa, en el que el lector confronta sus conocimientos previos con las
nuevas ideas del texto y verifica si son compatibles entre ambas. El autor considera
ademas el criterio de cohesion proposicional, que implica verificar la relacion entre
las ideas o proposiciones; y finalmente, el criterio de cohesion estructural, donde el
lector debe verificar que las ideas del texto o parrafo son tematicamente
compatibles. La lectura comprensiva requiere que el lector procese individualmente
los contenidos de las proposiciones y de las frases, pero ademas que integre esta

informacion con la estructura macro del texto.

- Estrategias de Evaluacion: estas estrategias incluyen acciones para valorar el nivel
de logro que ha tenido el lector en su tarea de lectura, por lo que se analiza, tanto

los procesos, como los resultados de la comprension lectora.

2.4.5. La motivacion como factor que favorece la comprension lectora

Schiefele, Schaffner, Méller y Wigfield (2012) definen a la motivacion lectora como la
intencion que puede tener un lector por leer. La motivacion hacia la lectura expresa una
disposicién relativamente estable del sujeto para iniciar actividades de lectura particulares.
Schaffner, Schiefele y Ulferts (2013) realizaron un estudio para identificar los efectos de la
motivacion tanto intrinseca como extrinseca en la comprension lectora y hallaron que ambas
estan directamente relacionadas con la cantidad de lectura a la cual se ven enfrentados los

lectores.

La motivacion es un factor determinante en todo proceso de aprendizaje, favorece una
mejor disposicién hacia la lectura y posibilita que el lector acceda a la comprensién global del
texto. Sin embargo, son pocos los estudios que existen en relacion con su influencia en los SIT.

Naghizadeh y Moradi (2015) proponen un modelo donde se incluya a la motivacion en la
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arquitectura de los SIT. En dicho modelo, se incluye la unidad de evaluacion de la motivacion,
que busca evaluar el estado motivacional del alumno, por lo que forma parte del componente
del estudiante y se conecta con cada uno de los componentes del SIT. El objetivo de esta
propuesta es que el SIT sea capaz de identificar las necesidades especificas del estudiante como
su estilo de aprendizaje o sus intereses, evaluando de esta manera la motivacion del estudiante

a lo largo del tiempo de trabajo en el programa basado en SIT.

2.5. Aplicaciones y usos de los SIT en la educacion superior

La Educacion Superior ha cambiado su concepcidn, incluyendo las tutorias académicas
como instrumentos que ayudan a la formacion integral del alumno, complementando la practica
docente y generando programas para reforzar areas deficientes en los estudiantes. Desde su
aparicion a mediados del siglo pasado, los programas basados en SIT han tenido gran difusion,
mas adin en los dltimos afios donde la educacion virtual ha dado paso a una nueva forma de
encarar el proceso de ensefianza-aprendizaje especialmente en la educacion superior.

Los SIT son herramientas de software educativo que pueden ser de mucha ayuda tanto
para el docente como para el alumno. Las experiencias de utilizacion de SIT en la educacion
superior han ido desde su aplicacion en la ingenieria, la medicina, la ensefianza de lenguas
extrajeras, hasta programas orientados a mejorar la comprension lectora.

Gonzaélez, Burgillo, Lamas y Vidal (2010) desarrollaron en Colombia el STI-TB, un
SIT para tuberculosis, orientado a la formacion de personas vinculadas al ambito de la salud
en planes y programas de intervencion en enfermedades como la tuberculosis. El programa se
centra en el estudio casos, para que los estudiantes puedan realizar un diagnéstico diferencial.
Ferreira, Salcedo, Kotz y Barrios (2014) desarrollaron en Chile el programa ELE-TUTOR que
utiliza los SIT, para la ensefianza del espafiol como lengua extranjera. Graesser et al., (2000)
desarrollo junto con el Grupo de Investigacion de Tutorias de la Universidad de Memphis, el
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programa AutoTutor, cuyo proposito fue brindar acompafamiento a través de SIT a estudiantes
que cursaban la materia introduccién a la informatica. Duagnamol et al (2018), desarrollo el
programa CREMA (Computer Supported Meta-Reflective Learning Model) cuyo proposito era
el entrenamiento de habilidades mentacomprensivas para la resolucién de problemas
matematicos de palabras.

Molina, Pascuas y Millan (2015) sefialan que los casos de aplicacion de los SIT, generan
resultados positivos en los estudiantes, quienes afirman que el aprendizaje se logra mas rapido,
los estudios de Castellanos (2015), muestran que los entornos computacionales que presentan
textos expositivos cientificos, mejoran la comprension lectora pues promueven altos niveles de
retencion de la informacion y el recuerdo de ideas principales que aumentan la comprensién
global y la formacién de inferencias. Por su parte Van Lehn (2015) compar6 algunos programas
utilizando SIT y tutorias humanas, y encontré que los tutores humanos fueron mas efectivos
que los tutores de computadora, sefialando que la retroalimentacion durante la tutoria humana
puede ayudar a los estudiantes a mejorar su rendimiento.

McNamara, Jackson y Graesser (2010) sefialan que los SIT producen muchas mejoras
en el aprendizaje, sin embargo ellos han encontrado que un problema que enfrentan los
investigadores de SIT, es la brecha que existe en el interés y el aprendizaje, pues han
identificado que los estudiantes a menudo no les gusta interactuar con el sistema, por ello
consideran que agregar caracteristicas y componentes basados en juegos puede mejorar la
efectividad de los entornos de aprendizaje con SIT al mejorar la motivacion de los estudiantes,
por lo que en los ultimos afios, los investigadores han comenzado a incorporar elementos
basados en juegos dentro de los SIT. Investigaciones recientes realizadas por los mismos
autores (Jackson, Boonthum & McNamara, 2010; Jackson & McNamara, 2013) han indicado
que el mal uso del software de tutoria inteligente esta correlacionado con un aprendizaje

sustancialmente menor. Los estudiantes que con frecuencia utilizan el sistema Unicamente para
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obtener respuestas correctas sin aprovechar la retroalimentacion dada por el sistema, obtienen
resultados de aprendizaje similares a estudiantes que no recibieron entrenamiento con el
programa.

25.1. Los SIT como herramientas para mejorar la comprension y
metacomprension lectora en estudiantes universitarios

Desde la perspectiva que se viene analizando, las dificultades evidenciadas en el ambito
universitario en comprension y metacomprension lectora (Echevarria, 2002; Peronard, 2006)
podrian ser corregidas mediante la implementacidn de programas que ensefien a los estudiantes
estrategias para mejorar la comprension del texto.

Sin embargo, muchos de los programas en esta area se han centrado en el trabajo con
nifios y adolescentes, la investigacion empirica disponible respecto a las bajas tasas de
alfabetizacion de adultos es escasa (Carlino, 2013 ) y existen limitadas tecnologias educativas
que aborden las necesidades educativas de esta poblacién, al respecto Johnson et al. (2017)
desarrollaron el programa iISTART-ALL, basado en una estrategia interactiva para la lectura y
el pensamiento para aprendices adultos, los resultados de su estudio mostraron reacciones
positivas frente a la narrativa por parte de los adultos.

2.5.2. Algunos programas de lectura utilizando sistemas inteligentes de tutoria

El &mbito de aplicacion de los SIT en la educacién es amplio, y a pesar de que se ha
usado sobre todo en el &ambito computacional y matematico, otras areas de la ciencia también
han visto su posible utilidad e impacto en areas especificas del conocimiento, una de ella es la
lectura. Heilman, Collins-Thompson, Callan y Eskenazi (2006) desarrollaron en la
Universidad de Pistburg el REAP, un SIT que proporciona una préactica Iéxica especifica para
el lector para mejorar la comprension de la lectura. Los materiales que este programa usan son

lecturas auténticas seleccionadas desde la web.
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McNamara, Levinstein y Boonthum (2004), desarrollaron el iSTAR un programa
basado en SIT que ensefia estrategias de comprension lectora y desarrollan habilidades
metacomprensivas. ElI iSTART- Me incorpora juegos (Mini-games), los que han demostrado
ser utiles para mantener la motivacion y el compromiso de los estudiantes durante su
participacion en el programa (Jackson & McNamara, 2013), los autores recomiendan que para
que el programa surta los efectos que se espera, deberia haber al menos un entrenamiento de 5
dias en el sistema previo a su participacion en el programa (Jackson, Boonthum, et al., 2010)

Otro programa es el tuinLEC, desarrollado por Vidal-Abarca, Gilabert, Ferrer, Avila
y Martinez (2014), que ensefia estrategias para la competencia lectora, es un programa disefiado
para nifios de primaria y disefiado en ocho sesiones que se distribuyen en una fase de modelado
y practica guiada y en otra fase de practica independiente.

Veliz y Osorio (2001) disefian el software Lector que tiene como propdésito el
desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas que posibilitan a los alumnos de
ensefianza media y superior formarse como lectores criticos con el fin de generar el uso
reflexivo y consciente de las diversas estrategias de lectura.

Zarzosa (2004) presenta el programa de computo Cuestionando al Autor QtA, orientado a
estudiantes universitarios, cuyo objetivo es desarrollar estrategias de lectura para textos de tipo
expositivos y argumentativos, similares a los textos que deben utilizar los estudiantes sus
estudios académicos. La base tedrica de este programa se centra en los estudios de Beck y
McKeown (1998, 2002, 2006, 2009) con la estrategia Questioning the Author (QtA), que es un
tipo de intervencion instruccional disefiada para establecer las interacciones de los estudiantes
con el texto, generando interrogantes a través de las cuales los alumnos se enfrentan y
reflexionan sobre lo que el autor del texto esta tratando de decir, con el fin de construir una
representacion mental de la mismay mejorar la comprension lectora al ensefiarles a cuestionar

ideas presentadas en el texto mientras estan leyendo.
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La estrategia pretende que los lectores reconozcan proposiciones Yy sinteticen los
pensamientos del autor a traves de preguntas que modelen el parafraseo en el estudiante y que
sean capaces de identificar y diferenciar las ideas principales de las secundarias. Ademas, se
busca que el lector aprenda a jerarquizar conceptos claves para construir una vision global del
texto que esta leyendo y de las partes que lo forman (Cazacu, 2012).

Basado en esta propuesta, Zarzosa (2004) utiliza los SIT para desarrollar en los estudiantes
las habilidades comprensivas necesarias en el proceso lector; disefia un programa de cinco
lecciones o textos, los que estan divididos en secciones que muestran diferentes preguntas
encaminadas para que los lectores generen estrategias de reconocimiento de las diferentes
proposiciones, identifiquen las ideas principales, y las relaciones entre las proposiciones con
la idea principal. El lector debera escoger la alternativa de respuesta que considere correcta
respecto a la pregunta e inmediatamente recibira la retroalimentacion de esta, si es correcta su
eleccion debera avanzar a la siguiente seccion, caso contrario debera releer nuevamente la
seccion o escoger otra alternativa de respuesta para recibir la retroalimentacion. Al finalizar
cada leccion se muestra al estudiante una grafica de su progreso y el programa crea un registro

de su desempefio.
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Seccion Empirica

Capitulo 3

Meétodo
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Se ha mencionado la dificultad que se observa en los estudiantes universitarios en el uso
de estrategias metacomprensivas y la manera en que estas deficiencias inciden en la
comprension lectora. Las carencias en este ambito pueden ser corregidas a través de programas
que provean a los estudiantes de estrategias para mejorar la comprension de textos, que les
ensefien a ser conscientes de sus procesos de aprendizaje, de los recursos internos y externos
con que cuentan para aprender y para ser mas estratégicos (Manghui, 2016; Torrano &
Gonzalez, 2004).

La propuesta de esta investigacion partidé de la premisa de conocer si la utilizacién del
programa de entrenamiento en estrategias metacomprensivas Cuestionando al Autor (QtA)
disefiado y desarrollado por Zarzosa (2004), que utiliza como base el SIT tiene efectos
positivos sobre la comprension lectora de los estudiantes universitarios y contrastar como la
modalidad de implementacion (con acompafiamiento docente o sin acompafiamiento docente)
influia en este proceso.

3.1. Participantes

En el estudio participaron voluntariamente ciento treinta y cuatro sujetos, todos eran
alumnos de primer afio de las Carreras de Educacion Inicial y de Educacién Bésica de la
Universidad Politécnica Salesiana, matriculados en la materia de Comunicacion Oral y Escrita.
La Universidad Politécnica Salesiana es una institucion de educacion superior, catélica, regida
por la comunidad religiosa salesiana. A la institucion asisten mayormente estudiantes de nivel
socioecondémico medio y medio-bajo. La universidad fue fundada en 1994, tiene sedes en tres
ciudades del Ecuador: Cuenca, Guayaquil y Quito, en esta Gltima ciudad se realiz6 el estudio.
Cuenta actualmente con alrededor de 25000 estudiantes; la sede Quito tiene tres campus: Sur,
Kennedy y EI Giron, en este se ofertan las Carreras de Educacién Inicial y Educacién Basica,
las carreras ofertadas tienen como propdsito la formacion de docentes, Educacion Inicial se

orienta a formar profesores para nifios de educacion inicial, esto es de 2 a 5 afios, y la carrera
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de Educacion Basica forma profesores para nifios de 6 a 12 afios; el estudio se realizo con los
estudiantes de primer afio, de ambas carreras.

Los estudiantes matriculados en primer afio eran 165, de los cuales 134 participaron de
forma voluntaria en la investigacion. En todos los casos, los participantes firmaron el
consentimiento informado tomando conocimiento de la investigacion y aceptando su
participacion en la misma (Anexo A).

La media de edad de los participantes en el estudio fue de 20.61 afios, con un desvio
estandar de 2.30. Del total de participantes un 82.09% fueron mujeres y un 17.91% varones.

Los estudiantes fueron divididos aleatoriamente en tres grupos: el grupo uno recibio la
intervencion asistida con acompafiamiento docente, el grupo dos participd en la intervencién
sin acompariamiento docente y el grupo tres era el grupo control. La aleatorizacion se realizd
de la siguiente manera: el primer afio de la carrera esta dividido en 6 clases de
aproximadamente 30 estudiantes cada una; la materia de Comunicacién Oral y Escrita es
dictada por tres docentes, cada una de ellas tiene a cargo dos cursos; para la division de los
grupos se sorted a cada curso a la condicion experimental. Asi fueron asignados dos cursos al
grupo experimental con acompafamiento docente, dos cursos al grupo experimental sin
acompafiamiento docente y dos cursos al grupo control. Los grupos quedaron distribuidos de
la siguiente manera:

El grupo experimental uno que participé en la intervencion con acompafiamiento
docente estuvo conformado por 44 participantes, la media de edad del grupo fue de 20.59 y el
desvio estandar de 2.61; el grupo estuvo constituido por 77.27% de mujeres y 22.73% varones.

El grupo experimental dos que participd en la intervencion sin acompafiamiento
docente estuvo conformado por 49 participantes, la media de edad del grupo fue de 20.20 y el
desvio estandar de 1.49; el grupo estuvo constituido por 79.60% de mujeres y 20.40%

varones.
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El grupo tres o control fue conformado por 41 participantes, la media de edad del
grupo fue de 21.12 y el desvio estandar de 2.69; el grupo estuvo constituido por 90.24% de

mujeres y 9.75% varones.

Tabla 1

Estadisticos descriptivos de la distribucion de grupos por edad y sexo

N
) N Porcentaje Porcentaje
Grupo  Media edad Ds ) ) hombre N total
mujeres  Mujeres Hombres
S
1 20.59 2.61 34 77.27 10 22.73 44
2 20.20 1.49 39 79.60 10 20.40 49
3 21.12 2.69 37 90.24 4 9.75 41

Grupo 1: con acompafiamiento docente, grupo 2: sin acompafiamiento docente, grupo 3: control

Para verificar la equivalencia de los grupos en cuanto a edad, se realizé un Anova de
un factor. La diferencia de medias indica que no son diferentes significativamente, F(,134) =
1.79,p = .171.

El analisis chi cuadrado, para verificar la equivalencia de los grupos en cuanto a sexo
mostré que no existen diferencias significativas entre los grupos, X214 = 2.75, p = .252, sin
embargo, al revisar los residuos estandarizados se encuentra que el grupo 3 (rs =-1.2) en su
proporcién de hombres (9.75 %) es diferente al grupo 1 intervencién con acompafiamiento
docente y 2 intervencion sin acompafiamiento docente.

3.2. Materiales
Los materiales que se utilizaron para la investigacion fueron:
1. Para el pretest se utilizaron los textos de comprension lectora de Burin et al, 2010.
o Astronomiay Telescopio (Anexo B)
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o Memoria (Anexo C)

2. Para el post test se utilizo el instrumento para medir Comprension Lectora en

Alumnos Universitarios, ICLAU, de Guerray Guevara, 2013 (Anexo D).

3. Para el pre y post test se utilizo el inventario de Estrategias de Metacomprension,

IEML, de Wong & Matalinares, 2011 (Anexo E).

4. Para la intervencion se utilizo el programa Cuestionando al Autor QtA de Zarzosa,

2004 (Anexo F).

5. Y para evaluar la percepcion de los participantes sobre su apreciacion del programa

se utilizo un cuestionario final de apreciacion elaborado por la investigadora (Anexo

G).

3.2.1 Textos de comprension lectora pretest

Para evaluar la comprension lectora antes de la intervencidn se utilizaron dos textos de
las investigaciones de Burin et al (2010, 2014) y Piovano y Burin (2015). El motivo de esta
seleccidn fue que esos textos ya habian sido utilizados con estudiantes universitarios, siendo
sometidos a varios estudios de tipo experimental, por lo que se tenia una base sélida para ser
aplicados en la evaluacion de la comprension lectora en este tipo de investigacion. Se
seleccionaron textos expositivos, dado que la mayor parte de los textos cientificos a los cuéles
los alumnos se ven expuestos en su carrera universitaria son de este tipo. Graesser et al (2002),
sefialan que los textos expositivos son aquellos que describen y explican contenidos
generalmente nuevos que se fundamentan en evidencia empirica. La investigacion en la
comprension de textos expositivos de caracter cientifico sefiala como factores primarios de la
comprension, tanto las caracteristicas del texto como las del lector (Irrazabal, Saux, Barreiro,
Burin & Bulla, 2015). Los textos expositivos seleccionados mantuvieron la estructura descrita
a continuacion:

- Concepto general
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Concepto subordinado 1

Detalles de concepto subordinado 1

Concepto subordinado 2

Detalles de concepto subordinado 2

Problema que vincula el concepto subordinado 1 y el concepto subordinado 2

Conclusion

3.2.1.1.Texto Astronomia y Telescopio. Es un texto expositivo de 713
palabras del area de Ciencias Naturales, requiere un nivel bajo de
conocimientos previos, Esta dividido en 7 partes, donde se presenta
la estructura descrita anteriormente. (Irrazabal et al., 2015).
Posteriormente el lector debe responder un cuestionario de 11
preguntas, 10 de V-F, 6 de las cuales son de tipo literal; el nivel
literal es el primer reconocimiento del significado del lenguaje
(Castellanos, 2015). Las siguientes 4 preguntas son de tipo
inferencial, las inferencias permiten alcanzar el segundo nivel de
comprension de lo leido, y se logra cuando el lector es capaz de
establecer relaciones y asociaciones entre los significados
(Castellanos, 2015), una ultima pregunta evalta el modelo de
situacion que implica que el sujeto ha logrado alcanzar una
comprension total del texto en funcion de las inferencias realizadas.
3.2.1.2.Texto Memoria. Es un texto expositivo de 702 palabras del area de

Psicologia Cogpnitiva, y requiere un alto nivel de conocimientos, esta
estructurado en 7 secciones que maneja la misma estructura textual

que el anterior.
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Al finalizar el texto se presenta un cuestionario de 11 preguntas: 10
preguntas de V- F, 4 son de tipo literal y 6 de tipo inferencial que
permitiran identificar si el lector puede realizar relaciones y
asociaciones entre las ideas que ha leido. La Gltima pregunta evalla
el modelo de situacion, cuyo propdsito es verificar si el lector ha
alcanzado una comprension global del texto.
3.2.2. Post Test: Instrumento para medir Comprension Lectora en Alumnos
Universitarios, ICLAU (Guerra & Guevara, 2013)
ElI ICLAU es un texto expositivo de conocimientos previos de complejidad
media, tiene 965 palabras, el contenido trata sobre la evolucion biologica:
“La evolucion y su historia”, extracto del texto de Cela 'y Ayala (2001). Al
finalizar el texto se presenta una prueba de siete preguntas que tienen como
propdsito evaluar los cinco niveles de comprension lectora que presentan
los alumnos universitarios. Primero, a) nivel literal, en el que debera
reconocer las ideas tal como las expresa el autor. Luego, b) nivel de
reorganizacion, donde el lector debera ordenar las ideas propuestas en el
texto a través de la clasificacion y la sintesis. Seguido por el c) nivel de
inferencia, en el cual el lector debera ser capaz de incluir elementos que no
estan en el texto pero que le serviran para deducir ideas de este. Luego, d)
el nivel critico donde el lector debe ser capaz de valorar lo leido,
estableciendo una relacién entre lo que se lee en el texto y sus
conocimientos previos y el e) nivel de apreciacion donde el lector debera
ser capaz de expresar comentarios emotivos o estéticos o emitir juicios

sobre el estilo utilizado por el autor (Guerra & Guevara, 2012).
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3.2.3.

En el cuestionario presentado a los estudiantes, se la comprension literal a
través de las dos primeras preguntas con respuestas de opcion maltiple. La
tercera pregunta evalUa la reorganizacion de la informacion. Las preguntas
cuatro y cinco, evaluan el nivel de comprension inferencial, la sexta
pregunta evalla el nivel critico. Y la Gltima pregunta evallUa el nivel de
apreciacion.

Para la correccion de las preguntas, los autores proponen una rubrica
excepto para las preguntas que evallan el nivel literal que son de opcion
maultiple.

Inventario de Estrategias de Metacomprension IEML (Wong &
Matalinares, 2011)

La evaluacion de la metacomprension se realizo a través del inventario
de Estrategias de Metacomprension (IEML), elaborado por Schmitt (1990)
y traducido al espafiol y validado por Wong y Matalinares (2011). Este
inventario fue utilizado previo a la aplicacion del programa, para conocer
el grado de conciencia que tienen los estudiantes respecto al uso de
estrategias metacomprensivas durante su lectura. Y se lo utiliz6 también al
final de la intervencidn, para conocer el impacto del programa en el uso de
sus estrategias metacomprensivas.

El inventario estd formado por 25 preguntas de opcion multiple, cada
pregunta tiene una alternativa correcta de las cuatro presentadas. Se
evallian tres momentos en el proceso de la lectura, por lo que se presenta
en tres secciones. La primera formada por 10 preguntas que evaltan las
estrategias metacomprensivas utilizadas antes de leer un texto. La segunda

seccién también tiene 10 preguntas, donde se evallan las estrategias
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3.2.4.

metacomprensivas utilizadas durante la lectura propiamente dicha. La
ultima parte contiene 5 preguntas que evalGan las estrategias
metacomprensivas utilizadas después de leer el texto.
En la primera seccidn se evallan las estrategias de prediccion y aquellas
que ayudan a generar predicciones, a activar los conocimientos previosy a
establecer los objetivos de la lectura como no se ha empezado a leer el
texto, es necesario planificar la lectura y estas estrategias ayudan a hacerlo.
En la segunda seccion se evallan las estrategias de verificacion y
explicitacion de conocimientos previos; como se esta efectuando la lectura,
se requiere gque los estudiantes supervisen si estdn comprendiendo lo que
leen o si es necesario hacer reajustes para mejorar su comprension.
Finalmente, en la tercera seccion, se evalUan las predicciones realizadas,
los objetivos establecidos en un comienzo, los conocimientos previos
explicitados y los principales puntos del texto (Wong & Matalinares,
2011).
Programa de Intervencion Cuestionando al Autor QtA
El QtA fue utilizado para realizar la intervencién. El programa fue
disefiado por Zarzosa e Hinojosa en el 2004, en la Facultad de Estudios
Superiores lztacala, en la Universidad Nacional Autonoma de México.
Tiene como base los SIT, por lo que presenta un disefio que hace posible un
tipo de interaccion entre el usuario del programa y un tutor virtual.
3.2.4.1.Estructura del programa. El programa se muestra en una interfaz

bastante basica y amigable con el estudiante.
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Acerca de QtA X

Cuestionando al Autor
Wersign 12-02

|dea Original: Luis Zarzosa E scobeda
Dizefio v Programacidn: Guilleimo Hinojosa R.

Proyecto PAPIME 133083
Copyright, 2002, Universidad Macional Autdnoma de México

Figura 2. Pantalla Inicial de presentacion del programa QtA

Los componentes del programa son:

1. Laventana de inicio del programa donde el alumno encontrara cuatro opciones: leer

2.

instrucciones, leer introduccidn, seleccionar leccion y terminar.

@ Cuestionando al autor = a X

Programa de ayuda para la
comprension de articulos y ensayos.

Idea original:

Luis Zarzosa E.

Disefio y programacién:
Guillermo Hinojosa R.

v

Seleccionar leccion Leer instrucciones.
= |

Figura 3. Pantalla de inicio del programa.

Instrucciones del programa, en esta pantalla se despliegan las instrucciones basicas

para utilizar el programa.

INSTRUCCIONES PARA USAR ESTE PROGRAMA.

o ape

Figura 4. Pantalla de instrucciones para utilizar el programa.
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3. Pantalla de Registro, en la que el alumno debera registrar su nombre para que su

desempefio en la leccion se guarde en una hoja de calculo en formato Excel.

-

INSTRUCCIONES PARA USAR ESTE PROGRAMA,

Figura 5. Pantalla de registro del usuario

4. Pantalla de lectura con la leccion seleccionada, esta pantalla tiene cuatro ventanas, en

la més grande, aparece el texto de cada leccion, dividida en secciones. Las secciones

de la lectura se ubican en la ventana superior derecha de la pantalla. En la parte inferior

de la ventana de lectura se encuentran dos ventanas mas pequefias, una donde aparecen

en color azul, las preguntas de cada seccion, y se seleccionan desde el icono derecho

que sefiala cuestiones y el nimero de estas. Bajo esta ventana, aparece otra donde se

muestran en color rojo, las respuestas a las preguntas de la seccidn y se seleccionan

desde el icono ubicado a la derecha que indica ver respuestas.

| seccion
Esto que estds levendo se encuerira en un espacio al que lamaremos “Ventana de rabajo’”, cuya finakidad dar o estudiar

farés cuenta que fiene fres seccianes (en este ejemp
cic ahora con el punterd del ratén en donde dice“Seccién 1° y despuds date CUeNta que S8 CSCLTECE St MisMo 1o &n el prime fengion de estas instrucciones

cen dé Lo por uno. CONsisten &N un texta que debes Ieer y anaLZar (como lo que estas haciendo ahora),
wedes desplazarte por 6l recurmendo a baria de desplazamiento adjunta a esta ventana.

“ESCOGE LA
SECCION

jempla)

rira debajo dellogotipo de la FES

Figura 6. Pantalla de leccion.
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En la parte inferior de la pantalla aparecen tres botones: aceptar esta respuesta, se
activa cuando se ha seleccionado una respuesta; ver resultados, el alumno puede
observar su desempefio en cualquier momento de la leccién; y, terminar leccion,

que es un botdn que esta siempre activo, si el alumno desea salir de la leccion.

Figura 7. Pantalla de preguntas y respuestas.

5. Mensaje de retroalimentacion, después de haber seleccionado la opcion de respuesta,
aparece en la pantalla la retroalimentacion a la misma, si es correcta se felicita al
alumno por su eleccion y se proporciona la retroalimentacion del por qué la respuesta
era acertada; si la respuesta es incorrecta, en la pantalla aparece retroalimentacion,
indicando al estudiante por qué la respuesta no es la correcta y guidndole a buscar una

nueva alternativa de respuesta.

cuya finalidad es p

uno. Cansisten en un texto que debes leer y
PO 6 FECLITIENG 3 AT 08 RSPIAZAMIENTO i

Figura 8. Pantalla de retroalimentacién de la opcién de respuesta elegida.
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6. La dltima pantalla muestra los resultados del desempefio del alumno durante la
leccion, se muestra un grafico de barras con tres colores: la barra verde muestra los
aciertos, la barra roja muestra el porcentaje de respuestas incorrectas y una barra azul,

si el alumno ha dejado respuestas pendientes por contestar.

cabin qué era esa, In felicidad. Caming durante largos aiios, y ¢
T, Antes de morir dijo: “Ahova sé qué es Ia felicidad, Es a

Figura 9. Pantalla de resultados.

Aunque la versatilidad de programa permite trabajar con cualquier tipo de texto, las
lecciones utilizadas, fueron disefiadas para ensefiar a realizar una lectura de textos expositivos,
que el autor considera que son comunes en las ciencias sociales y humanidades (Zarzosa,
2004).

Segun Zarzosa (2004) el programa plantea cuatro objetivos:

1. Reconocer expresiones que sinteticen afirmaciones del autor, sin deformaciones.

2. ldentificar las proposiciones principales de un escrito.

3. Atrticulary jerarquizar los diferentes conceptos claves.

4. Juzgar la suficiencia y claridad de la informacion del texto.

Cada texto esta dividido en secciones que corresponden a proposiciones, aclaraciones o
ejemplos, con nimeros de parrafos variables. Al final de cada seccidn se presentan una serie

de preguntas que han sido disefiadas para dirigir al lector a la estrategia de lectura necesaria
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para cumplir con los objetivos del programa y que lo ayudan a centrarse en las partes mas
importantes del texto y le presentan a manera de modelado, el tipo de preguntas que él deberia
realizarse para alcanzar una adecuada comprension del texto.

Para cada pregunta, el lector encontrara tres alternativas de respuesta, las que fueron
disefiadas considerando en funcion de los errores mas frecuentes que suelen cometer los
estudiantes universitarios durante sus lecturas. Una vez que el estudiante ha seleccionado una
opcidn de respuesta, el programa le muestra la retroalimentacion de su eleccion.

Cuando el lector finaliza la leccion, el programa despliega una pantalla con un grafico de
barras a través del cual el lector puede evaluar su desempefio. Pero ademas se crea en una hoja
de célculo de Excel, un registro de su desempefio, donde se muestra el nombre el usuario, la
fecha y el nombre de la leccion. En columnas se despliega la seccion del texto, el niUmero de
la pregunta, la respuesta seleccionada, y el resultado obtenido: correcta, incorrecta o pendiente
y una columna final donde se identifica si la eleccién correcta fue hecha o no en el primer
intento. Estos datos sirven al docente o guia para realizar un andlisis detallado del desempefio
del estudiante y evaluar el progreso gque el alumno va teniendo durante las sesiones.

3.4.2.2.Disefio de las lecciones: Las lecciones fueron disefiadas
considerando los cuatro objetivos propuestos por el autor, en tal
sentido, para alcanzar el primer objetivo, las preguntas buscan que
los usuarios reconozcan las afirmaciones del autor mediante el uso
de parafrasis que modelen al lector en la manera de expresar la idea
del texto con palabras mas sencillas y de manera sintética.
Para cumplir el segundo objetivo, las preguntas se plantean para que
el lector identifique las ideas principales de cada seccion.
El tercer objetivo busca que el lector sea capaz de juzgar la claridad

y suficiencia del estilo del autor, por lo que las preguntas no se
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consideran correctas o incorrectas, sino que van a depender de la
habilidad del lector para comprender el tema, de sus conocimientos
previos e incluso de la flexibilidad que el lector muestre para
cuestionar los textos presentados. En las dos situaciones, el lector
recibira una retroalimentacion respecto a su eleccion.

Finalmente, para el ultimo objetivo en el que se busca que el lector
sea capaz de jerarquizar los diferentes conceptos claves para
construir la vision global de texto, en ciertas secciones se hace una
recapitulacion de todo lo leido a manera de esquemas que le permiten
al estudiante tener una vision en conjunto de lo que han leido y de lo
que dice el texto. Esta clase de organizadores facilitan el aprendizaje,
tanto en general (Rosenshine, 1995) como en el contexto de la
competencia lectora ya que el lector puede organizar coherentemente
la informacion nueva y a su vez recuperar posteriormente los

contenidos sin mayor dificultad (Zarzosa, 2004).

3.4.2.3.Lecciones del programa. Las lecciones utilizadas en el programa

fueron cinco:

Leccion 1. Bobbio. El texto es una adaptacion de Bobbio (1998), es un texto

de 1629 palabras, dividido en 17 secciones con 27 preguntas total. Las

primeras secciones se centran en los objetivos 1 y 2 del programa, en la

seccién 19 se da al lector el modelo del esquema de lo leido hasta ese

momento. Las preguntas que se le plantean le invitan a hacer una relacién

entre los puntos abordados para que sea capaz de reconocer las ideas

principales de las secundarias y la retroalimentacion de estas busca que el

alumno se dé cuenta de la importancia de esta estrategia. Al finalizar el texto,
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se presenta una sintesis de lo leido y se le proyecta hacia lo que él deberia
hacer después de la lectura. Finalmente, se le pide que califique la utilidad
de la leccion.

Leccion 2 Skinner. Es un texto de 3690 palabras, dividido en 17 secciones y
tiene 24 preguntas. Las preguntas de las primeras secciones buscan que el
lector sera capaz de diferenciar las ideas principales de las secundarias, y
que establezca relaciones entre las diversas secciones leidas. La seccion 17
hace una pausa en la lectura para proporcionar al lector recomendaciones y
estrategias para mejorar la comprension y le propone modelos de preguntas
que deberia plantearse mientras lee para verificar que esta comprendiendo.
El programa ademas le sugiere hacer un esquema o sintesis y le pide que
califique la utilidad de esa leccion.

Leccion 3. Simone. Es un texto de 3669 palabras, dividido en 17 secciones
con 21 preguntas para el lector. En las primeras secciones se establecen
relaciones entre las diversas ideas presentadas en el texto, identificando las
ideas principales de las secundarias y diferenciando diferentes ideas
principales y sus correspondientes conceptos subordinados. Al finalizar la
lectura se le da al estudiante otra serie de recomendaciones y se le invita a
elaborar un organizador grafico del tema tratado, para lo que se le propone
una herramienta web a través de la cual puede elaborar el organizador en ese
momento. También se le solicita que califique la utilidad de la leccién.
Leccion 4. Memes. Es un texto de 3033 palabras, dividido en 24 secciones
con 31 preguntas que evallan la comprension lectora del usuario del
programa. Esta lectura es bastante mas extensa que las anteriores, en las

primeras secciones se entrena en la busqueda de la idea central del texto, en
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la seccion 5, se proporciona al lector dos modelos de esquemas y se le
solicita al lector que evalte cual de esos organiza mejor lo leido hasta el
momento. En las siguientes secciones se continda con la relacion entre ideas
principales y subordinadas. En la seccidn 12 se presenta otro esquema que
seria la continuacion del primero, se le pide al lector que seleccione el que
considere mas apropiado. Las siguientes secciones contintan entrenando al
estudiante en la identificacion de ideas y la relacién de estas. En la seccion
23 el programa le proporciona ideas desorganizadas y le pide al lector que
las ordene jerarquicamente. La seccion 24 le proporciona pautas para
analizar un texto largo como por ejemplo dividir en segmentos, establecer
las relaciones entre esos parrafos, diferenciar las ideas principales y les
orienta para la elaboracion de esquemas mientras lee. Al final nuevamente
se le solicita que califique la utilidad de la leccion.

Leccion 5. Antaki. Es un texto de 4107 palabras, dividido en 24 secciones y
consta de 31 preguntas de comprension. Este texto sigue la misma dindmica
del anterior, enfatiza la identificacion y jerarquizacién de las ideas, les
propone establecer relaciones entre los diferentes parrafos, nuevamente
entrena a los estudiantes en el manejo de los esquemas como una forma de
organizar y sintetizar la informacion leida, finalmente les propone nuevas
orientaciones para que los estudiantes pueden utilizar durante la lecturay la
finalizacién del texto y finalmente solicita que evallUen la utilidad de la

leccién.
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3.2.5. Cuestionario final de apreciacion sobre el programa, elaborado por
la investigadora.

Se realiz6 un breve cuestionario de 11 preguntas de escala tipo Likert, con el propdsito
evaluar la apreciacion general del programa por parte de los participantes en ambas
modalidades de intervencion. El cuestionario se organizé en las siguientes areas:

1. Nivel de esfuerzo (nivel de esfuerzo que dedicaste al curso)

2. Contribucion al aprendizaje (nivel de habilidades o conocimientos al iniciar el curso,
nivel de habilidades o conocimientos al finalizar el curso, nivel de habilidades o
conocimientos para completar el curso, contribucion del curso a sus habilidades o
conocimientos).

Estas dos secciones se evaluaron a través de una escala de Likert donde los participantes
debian sefialar:
1. Bajo
2. Suficiente
3. Satisfactorio
4. Alto
5. Muy alto

3. Contenidos del curso (los objetivos de aprendizaje fueron claros, el contenido del
curso estuvo organizado y bien planificado, la carga de trabajo del curso fue
apropiada, el curso se organiz6 de modo que todos los alumnos participaron de forma
plena).

Esta seccidn se evalud a través de la siguiente escala de Likert.
1. Completamente en desacuerdo

2. En desacuerdo
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3. Neutral
4. De acuerdo
5. Completamente de acuerdo
4. A través de dos preguntas abiertas se buscaba recoger la retroalimentacion de los
estudiantes respecto al curso en general (¢, qué aspectos de este curso te resultaron mas

atiles o valiosos?, ¢qué mejorarias de este curso?)

3.3.Disefio

En la investigacion se aplicé un disefio del tipo experimental pretest, post test con grupo
control (Herndndez Sampieri, Fernandez y Baptista, 2014), distribuido en tres grupos. El
primero tuvo el modelo pretest, intervencion con acompafiamiento docente, post test. El
segundo fue del modelo pretest, intervencién sin acompafiamiento docente, post test. El tercer
grupo fue el grupo control también tuvo pre y post test, pero no recibié ningin tipo de
intervencion relacionada con el programa, durante ese tiempo los estudiantes de este grupo
recibian la materia de Comunicacion Oral y Escrita que es parte del pensum de estudios.

Para el andlisis de los datos, se utilizé un anélisis factorial de varianza mixto, segun el
modelo ANOVA 3x2, tomando como variables independientes las modalidades de
intervencion (grupo con intervencién con acompafiamiento docente, grupo con intervencién
sin docente y grupo control), el momento de medicidn (previo a programa o pretest y posterior
a la aplicacién del programa o post test), y como variables dependientes el nivel de
comprension y metacomprension lectora. Como analisis post hoc, se empled la prueba de

contraste de Tukey.
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3.4.Procedimiento
Tres grupos participaron en el estudio. Un grupo fue asignado al azar para la aplicacion del
programa de intervencidén con acompafiamiento docente, a otro grupo asignado al azar se le
aplicé el programa de intervencion sin acompafiamiento docente y el tercer grupo fue control
y no recibi6 ningun tipo de intervencion.
3.4.1. Consentimiento informado

Las docentes de la materia de Comunicacion Oral y Escrita convocaron a los
estudiantes, se realizo la presentacion de la investigadora, quién explico el propdsito de la
investigacion, los tiempos de aplicacién del programa, los beneficios derivados del mismo. Se
procedio a la firma del consentimiento informado, a través del cual los participantes expresaban
conocer los objetivos de la investigacion y de su participacion voluntaria en el estudio. El
procedimiento se repitié con los seis cursos seleccionados para la investigacion.

3.4.2. Distribucién y asignacién de los grupos

Los participantes fueron divididos aleatoriamente en tres grupos: el grupo uno recibio
la intervencién con acompafiamiento docente, el grupo dos particip6 en la intervencion sin
acompafiamiento docente y el grupo tres se asigné como grupo control. La division de los
grupos se realiz6 mediante sorteo, se agruparon a dos cursos en cada una de las modalidades
de intervencion. El grupo experimental que recibiria acompafiamiento docente estuvo formado
por 44 nparticipantes; el grupo experimental que participaria en la intervencion sin
acompafiamiento docente estuvo integrado por 49 participantes, y el grupo control estaba
formado por 41 participantes.

Una vez distribuidos los grupos, se les asigno lugar, dia y hora para la aplicacion del
programa, el sitio designado para la aplicacion del programa fue el aula de Educacion Virtual

del Blogue A de la Universidad Politécnica Salesiana, sede Quito, Campus El Girdn. Los
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participantes de los grupos de intervencidn con y sin acompafiamiento docente, deberian asistir
un dia a la semana en la hora de clase de comunicacion oral y escrita, al finalizar el programa
retornarian a sus aulas. Los participantes del grupo control acudirian Gnicamente al aula de
educacion virtual para las evaluaciones pretest y post test y recibirian sus clases de la materia
normalmente sin ninguna interrupcion.
Los grupos compartieron el siguiente procedimiento:
1. Administracion grupal del pretest para evaluar la comprension lectora.
2. Administracion grupal del inventario de estrategias de metacomprension lectora
(IEML).
3. Aplicacion del Programa de Intervencion Cuestionando al Autor QtA, para el grupo
uno con acompafiamiento docente y para el grupo dos sin acompafiamiento docente.

a. Primera sesion de inicio y entrenamiento en el programa en la que se explico a
los participantes de los dos grupos experimentales sobre la metodologia de
trabajo.

b. Sesiones de trabajo una vez por semana con una duracién aproximada de 45
minutos a una hora.

Para el grupo tres o control, que no recibieron intervencion, las clases de
comunicacion oral y escrita se desarrollaban en el horario establecido. Durante estas
clases, el grupo control permanecia con las docentes de la asignatura y cursaron el
pensum regular de la céatedra, que tiene como objetivos de aprendizaje mejorar la
comunicacion oral y escrita de los alumnos a través del desarrollo de géneros
discursivos y elaboracion de ensayos.

4. Administracion grupal del post test para evaluar la comprension lectora una vez
concluido el programa de intervencién en los grupos con y sin acompafiamiento docente

y en el grupo control.
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5. Aplicacion del post test Inventario de Estrategias Metacomprensivas (IEML).

6. Aplicacion del cuestionario de apreciacion sobre el programa de intervencion para los

grupos que participaron en el mismo.

Cada uno de los participantes de los grupos experimentales, asistié, ademas de la primera
sesion de consentimiento informado, a 8 sesiones: dos de evaluacion (pretest y post test), una
sesion introductoria donde se explico la forma de trabajo y se ejercito en el uso del programa
y 5 sesiones de intervencion con la aplicacion del programa.

3.4.3. Administracion grupal del pretest para evaluar la comprension
lectora. Los participantes fueron evaluados en grupo, en la Sala de Educacién Virtual
del segundo piso del bloque A de la Universidad Politécnica Salesiana, ésta es un
laboratorio de computacion destinado al trabajo con estudiantes de la universidad. La
sala tiene una dimension aproximada de 50 metros cuadrados. Esta equipada con 30
computadores con procesador tipo Intel (R) Core (TM)i7-4790 CPU@ 3.60 GHz.
Memoria instalada (RAM) 8,00 GB. Sistema operativo 64 bits, procesador
x64.Windows 10 home. Cada computador dispone de acceso directo a internet y se
habia instalado previamente el programa QtA. Para su ingreso, los participantes debian
registrar y firmar su asistencia, cada participante contaba con su propio computador
para realizar la evaluacién, la sesién durd aproximadamente 45 minutos. La
investigadora estuvo presente a lo largo de todo el proceso de investigacion y con todos
los grupos en las sesiones programadas. Los textos seleccionados para la aplicacion de
la evaluacion inicial fueron presentados en el formato de cuestionario del google forms,
en el siguiente orden: Lectura 1 “Astronomia y Telescopio”, para lo cual se proporciond
a los participantes un enlace para que puedan ingresar a la lectura. El texto estuvo
dividido en tres secciones: la primera recogia los datos generales del estudiante:

direccién de correo electronico, nombres completos, edad, sexo y la carrera. En la
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secciodn 2 se presentaba el texto de lectura, sefialando a los estudiantes que debian leer
con atencion el texto presentado. En la seccion 3 se presentaron a los estudiantes 10
preguntas de verdadero y falso. Para la lectura, los estudiantes iban deslizando el cursor
para avanzar a las siguientes secciones, segun la lectura que realizaban, también podian
regresar al texto para verificar las respuestas. Al terminar el primer texto, los estudiantes
podian pasar a la Lectura 2 “Memoria”, cuyo formato de presentacion tenia el mismo
disefio que el anterior.

3.4.4. Administracion grupal del inventario de estrategias de metacomprension
lectora (IEML). Después de concluir la lectura del texto Memoria y haber respondido las
preguntas, se instruyd a los participantes para realizar el cuestionario de metacomprension
lectora, el mismo que fue presentado también en el formato de cuestionario del google forms;
se proporciond a los participantes para este efecto, el enlace de ingreso al mismo. El
cuestionario estuvo dividido en cuatro secciones: la primera recogia los datos generales del
estudiante: direccidn de correo electrénico, nombres completos, edad, sexo y la carrera. En la
seccion 2 se presentaron 10 items con un grupo de cuatro enunciados cada item, para que el
participante escoja el que le pueda ayudar mas a comprender un texto antes de leerlo. En la
seccidn 3 se presentaron a los estudiantes 10 items con un grupo de cuatro enunciados en cada
item, se solicitaba al participante que escoja el que le pueda ayudar a comprender mejor el texto
durante su lectura y en la cuarta seccion, 5 items con un grupo también de cuatro enunciados
cada uno, para gue el participante escoja el que mas le podia ayudar a comprender un texto
después de leerlo. Al concluir con los tres cuestionarios, los participantes podian salir de la

sala.
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3.4.5. Aplicacion del Programa de Intervencion Cuestionando al Autor QtA, para el
grupo con acompafiamiento docente.

a. Primera sesion de inicio y entrenamiento en el programa. Esta modalidad de
intervencion fue trabajada en el computador en la sala de educacién virtual del
bloque A de la Universidad Politécnica Salesiana, esta sala cuenta con 30
computadores, por lo que los 44 participantes seleccionados en el grupo uno
de intervencion con acompafiamiento docente, fueron divididos en dos, la
mitad asistia los dias lunes en horario de 9:00 a 10:00 y la otra mitad asistia
los dias martes en horario de 9:00 a 10:00; para su ingreso, los participantes
debian registrarse y firmar su asistencia; cada uno trabajaba en un computador,
en el que se encontraba instalado el programa QtA. La primera leccidn de
ejemplo o leccion 0, sirvid para introducir a los participantes en el manejo y la
utilizacién del programa; asi como también en una ejercitacion respecto a la
manera en que el programa funcionaba. El investigador proyectaba en la
pantalla, la interfaz con el propdsito de que los participantes puedan guiarse
paso a paso en la misma y realizar lo indicado en cada uno de sus
computadores. Las instrucciones se presentaban en la pantalla tal cual como
el programa indicaba, de tal manera que los estudiantes pudieran observar y
ejercitarse en el funcionamiento de este.

b. Sesiones de trabajo una por semana con una hora de duracién. En un primer
momento se pensd en aplicar la misma metodologia de la leccion 0 o de
entrenamiento para las siguientes lecciones, sin embargo, considerando el
ritmo propio de lectura de cada estudiante y las habilidades lectoras que

algunos mostraban frente a otros, se procedié a cambiar la metodologia de
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trabajo, por lo que en las siguientes lecciones, el procedimiento se llevo a cabo
de la siguiente manera: los estudiantes ingresaban a la sala, registraban su
asistencia y el investigador les daba las indicaciones de la leccidn que debian
realizar durante esa sesion, posteriormente, al ser la lectura un proceso
individual y dependiendo del ritmo de cada estudiante, el investigador
procuraba asistir a cada uno mientras trabajaba en la lectura, receptando sus
dudas, inquietudes, verificando su progreso y orientando en la
retroalimentacion de las observaciones dadas por el programa cuando las
respuestas eran incorrectas.
3.4.6 Aplicacion del Programa de Intervencion Cuestionando al Autor QtA, para el grupo sin
acompanamiento docente
a. Primera sesion de inicio y entrenamiento en el programa. Esta modalidad
de intervencién fue trabajada en el computador en la sala de educacion
virtual del bloque A de la Universidad Politécnica Salesiana, esta sala
cuenta con 30 computadores, por lo que los 49 estudiantes seleccionados
para la intervencion en esta modalidad, fueron divididos, la mitad asistia
los dias jueves en horario de 9:00 a 10:00 y la otra mitad asistia los dias
viernes en horario de 10:00 a 11:00; cada alumno trabajaba en un
computador, en el que se encontraba instalado el programa QtA, y luego
de registrarse, el programa se encontraba ya abierto en cada computador,
con el propdsito de que los participantes pudiesen ingresar y trabajar
inmediatamente en el mismo. Los participantes debian seguir paso a paso
las instrucciones que el programa les indicaba. La primera leccion o
leccion 0 tuvo como objetivo introducir a los estudiantes en el programa,

explicar la metodologia de trabajo y ejercitar a los estudiantes en la
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utilizacion del programa. Las instrucciones se presentaban en la pantalla
de la misma manera que se explicaron en la modalidad de intervencion con
acompafiamiento docente, dado que el interfaz utilizado en ambas
modalidades fue el mismo. Para finalizar, el programa indicaba al usuario
que elija el boton inferior Terminar esta leccion y que siga las instrucciones
de la pantalla. Una vez concluida la leccidn, el participante podia salir de
la sala.

b. Sesiones de trabajo una por semana con una hora de duracion. para las
siguientes sesiones de trabajo, los participantes ingresaban a la sala,
registraban su asistencia, y continuaban con el trabajo tal cual como en la
primera sesion. En la pizarra estaba escrito el nombre de la leccion a
trabajar en la sesion. El investigador se encontraba presente en el aula, pero
no tenia ningun tipo de interaccién con los participantes.

3.4.7. Administracion grupal del post test para evaluar la comprensién lectora una vez
concluido el programa de intervencién en los grupos con y sin acompafamiento
docente y en el grupo control.

Una vez concluida la fase de intervencion a través del programa Cuestionando al Autor
QtA, se procedio a aplicar el post test, para los tres grupos, a través del Instrumento para medir
la Comprension Lectora en Alumnos Universitarios (ICLAU).

El cuestionario también se presentd en formato goggle forms para lo cual se
proporciond a los participantes un enlace para que puedan ingresar a la lectura. El texto estuvo
dividido en tres secciones: la primera recogia los datos generales del estudiante: direccion de
correo electronico, nombres completos, edad, sexo y la carrera. En la seccién 2 se presentaba
el texto de lectura, sefialando a los estudiantes que debian leer con atencion el texto presentado.

En la seccion 3 se presentaron a los participantes las preguntas de opcién mdltiple.
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Adicionalmente, se les entregd una hoja de papel bond para que puedan responder a las
siguientes preguntas de la prueba.
3.4.8. Aplicacion del post test Inventario de Estrategias Metacomprensivas (IEML)
Después de concluir el Inventario de comprension lectora para universitarios ICLAU,
se solicito a los participantes realizar el cuestionario de metacomprension lectora,
explicandoles que era el mismo cuestionario realizado al inicio del programa. El cuestionario
fue presentado también en el formato de cuestionario del google forms, se proporciono a los
participantes para este efecto, el enlace de ingreso al mismo. El cuestionario tenia el mismo
formato que el aplicado en la evaluacion inicial.
3.4.9. Aplicacion del cuestionario de apreciacion sobre el programa de intervencion para
los grupos que participaron en el mismo
Cuando los participantes del grupo uno de intervencion con acompafiamiento docente
y del grupo dos de intervencion sin acompafiamiento docente, terminaron de contestar los
cuestionarios de comprension y metacomprension lectora, se les solicito realizar un ultimo
cuestionario de valoracién general del programa. Se indicé a los participantes que este
cuestionario podia ser llenado de forma voluntaria, por lo que 66 de los 93 participantes en el
programa lo completaron. El cuestionario también se present6 a los estudiantes en el formato
google forms. Al finalizar la resolucion de los cuestionarios, se agradecio a los asistentes su

participacion y se retiraron del aula.
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CAPITULO 4

RESULTADOS

4.1. Analisis del Nivel de Comprensidn Lectora

Con el propésito de analizar el efecto del programa de entrenamiento Cuestionando al
Autor (QtA), realizado con acompafiamiento docente o sin acompafiamiento docente sobre el
nivel general de comprensién, se llevo a cabo un analisis factorial de varianza mixto, segun el
modelo ANOVA 3x2, tomando como variables independientes las condiciones de intervencién
(grupo con acompafiamiento docente con docente, grupo sin acompafiaminto docente y grupo
de control), el momento de medicion (previo a programa o pre-test y posterior a la aplicacion
del programa o post-test), y como variables dependientes el nivel de comprension y
metacomprension lectora. Como analisis post-hoc, se empled la prueba de contraste de Tukey.

En la tabla 2 y la figura 10, pueden observarse los estadisticos descriptivos para cada

condicion o grupo en condicion pre y post-test.
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Tabla 2.

Estadisticos descriptivos de Comprension Lectora por Condicion de Intervencion en pre

y post-test.

Pre-test Post-test

M DE M DE N

Grupo de Intervencion con acompafiamiento  56.16 11.49 65.45 13.83 44

Grupo de Intervencidn sin acompafiamiento 62.50 11.84 64.57 1852 49

Grupo de Control 55.39 9.78 50.63 16.45 41
p<.001 ns.
70 ]
ns

60 [
50
40
30
20
10

0

Grupo de Intervencién con  Grupo de Intervencidn sin Grupo de Control
acompafiamiento acompafiamiento

H Pre-test Post-test

Figura 10. Media de Comprensién Lectora por Condicién de Intervencion en pre y post test
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El analisis de varianza no mostro diferencias significativas a nivel general
(considerando los tres grupos) entre las mediciones pre-test y post-test [F1 (1,131 = 2.03, p =
.16], pero si detecto un efecto principal de las condiciones de intervencion [F1 2,131y = 11.03, p
<.001]. En relacion con este resultado, los andlisis post hoc revelaron que no hubo diferencias
significativas entre los grupos de intervencién con y sin acompafiamiento docente (p = .23),
pero si se detectaron diferencias entre el grupo de intervencion con acompafiamiento y el grupo
de control (p = .001), como también entre el grupo de intervencion sin acompafiamiento
docente y el grupo de control (p <.001).

El anélisis, también detectd efectos de interaccion entre las condiciones de intervencion
y los momentos de medicion (pre-test y post-test) [F2 2,131y = 6.56, p = .002]. Al analizar la
interaccion, los analisis post-hoc detectaron que el grupo de intervencion con acompafiamiento
docente mostrd diferencias significativas (p = .001) entre la evaluacién pre-test (M = 56.16) y
post-test (M = 65.45). En cambio, el grupo de intervencién sin acompafiamiento docente no

mostré diferencias (p = .419), como tampoco el grupo de control (p = .091).

4.2. Analisis del Nivel de Metacomprension Lectora

Con el propésito de analizar el efecto del programa de entrenamiento Cuestionando al
Autor (QtA) con y sin acompafiamiento docente sobre el nivel de metacomprension, se realizé
el mismo procedimiento estadistico llevado a cabo en el analisis anterior, tomando como
variables independientes las condiciones de intervencidn (grupo con entrenamiento guiado con
docente, grupo con entrenamiento guiado sin docente y grupo de control), el momento de
medicion (previo a programa o pre-test y posterior a la aplicacion del programa o post-test), y
como variable dependiente el nivel de metacomprension.

En la tabla 3 y la figura 11, pueden observarse los estadisticos descriptivos de la

medida de metacomprension para cada condicion o grupo en condicion pre y post test.
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Tabla 3

Estadisticos descriptivos de Metacomprension por Condicion de Intervencién en pre y

post test

Pre-test Post-test
M DE M
Grupo de Intervencién con acompafiamiento 33.64 1437 47.09 19.65
Grupo de Intervencion sin acompafiamiento 39.67 1496 48.73 16.77
Grupo de Control 37.85 1456 40.78 15.96
60
p<.05 p=.05
50 — 1
F1s.
40 f
30
20
10
0

Grupo de Intervencion con
acompafiamiento

Figura 11. Media de Metacomprension por Condicion de Intervencion en pre y post-test

Grupo de Intervencion sin
acompafiamiento

m Pre-test Post-test

Grupo de Control

Los resultados obtenidos del andlisis de varianza, a nivel general, no mostraron

diferencias significativas entre los grupos [F1 2131y = 1.569, p = .212], pero si un efecto entre
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las condiciones pretest y post-test [F1 (1,131 = 36.007, p < .05], y también un efecto de
interaccion [F2 ,131) = 4.445, p < .05].

Al analizar la interaccion, el analisis post-hoc empleando la prueba de contraste de
Tukey, mostré que el grupo de intervencion con acompafiamiento docente mostro diferencias
estadisticamente significativas entre la condicion pre-test y la condicion post-test, a favor de la
medicion post-test (p < .05), mismo resultado fue encontrado en el grupo de intervencion sin
acompariamiento docente, que también mostré un mejor desempefio en la medida post-test en
comparacion con la medida pre-test (p < .05), en cambio el grupo de control no mostrd

diferencias significativas entre las medidas pre-test y post-test (p =.253).

4.3. Analisis de la comparacion del uso de estrategias metacomprensivas

Con el propésito de analizar el efecto del programa de intervencion sobre el uso de
estrategias metacomprensivas desplegadas antes de leer, durante la lectura y después de leer,
se llevd a cabo un analisis multivariado intrasujeto, segin el modelo MANOVA 3x2, tomando
como variables independientes las condiciones de intervencion (grupo con acompafiamiento
docente, grupo sin acompafiamiento y grupo de control), el momento de medicion (previo a
programa o pre-test y posterior a la aplicaciéon del programa o post-test), y como variables
dependientes el uso de estrategias metacomprensivas antes de leer, durante la lectura y después
de leer. Como analisis post-hoc, se empleo la prueba de contraste de Tukey.

El andlisis realizado muestra a nivel general diferencias significativas entre las
condiciones pre-test y post-test (F1 (5,107 = 17.88, p < .05), pero no asi diferencias entre los
distintos grupos estudiados (F 2,131 = 2.28, p = .11). El analisis detecta, por otro lado, un
efecto de interaccion entre las condiciones pre-test y post-test y los grupos (F2 (10,254)= 1.72, p

< .05).
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En la tabla 4 y la figura 12, pueden observarse los estadisticos descriptivos para cada

condicién

0 grupo en condicion pre y post-test.

Tabla 4.

Estadisticos descriptivos de Estrategias utilizadas antes, durante y despues de la lectura por

Condicion de Intervencion en pre y post-test

Pre-test Post-test
M DE M DE N
Grupo de Intervencién con 40.23 18.74 56.36 22.32 44
< acompafiamiento docente
@
©
£ = Grupo de Intervencion sin 42.45 20.47 52,65 19.98 49
o £  acompafiamiento docente
8 @
o
g Grupo de Control 42.68 20.38 46.10 21.90 41
L
© Grupo de Intervencién con 27.95 16.647 37.95 24.168 44
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Figura 12. Uso de estrategias antes, durante y después de la lectura por condicion de

Intervencion en pre y post-test

Al analizar el interior de cada grupo, se puede observar que el grupo de intervencion
con acompariamiento docente presentan un mejor desempefio en el post-test en comparacion
con el pre-test en el uso de estrategias antes de leer (p < .05), en el uso de estrategias durante
la lectura (p <.05) y en el uso de estrategias después de leer (p < .05).

Al analizar el grupo de intervencién sin acompafiamiento docente, se puede observar,
que el grupo muestra un mejor desempefio en el post-test en comparacion con el pre-test en el
uso de estrategias antes de leer (p < .05), también el uso de estrategias durante la lectura (p <
.05), pero no asi en el uso de estrategias después de leer (p =.17).

Finalmente, el grupo de control no mostro diferencias entre el pre-test y el pos-test en
ninguna de las medidas analizadas: uso de estrategias antes de leer (p = .37), uso de estrategias

durante la lectura (p = .18) y uso de estrategias después de leer (p = .21).
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4.4. Andlisis del desempefio por leccion del programa Cuestionando al Autor QtA

Con el propésito de analizar el desempefio de los grupos intervenidos con el programa
(cony sin acompariamiento docente) en las lecciones del programa (Bobbio, Skinner, Simone,
Memes y Antaki) se realizd un analisis factorial de varianza mixto, segiin el modelo ANOVA
2x5, tomando como variables independientes a las lecciones del programa y los grupos de
intervencion. Como anélisis post-hoc, se emple6 la prueba de contraste de Tukey.

En latabla 5y la figura 13, pueden observarse los estadisticos descriptivos para cada

condicion o grupo en condicién pre y post-test.

Tabla 5.

Estadisticos descriptivos de los grupos de intervencion por cada una de las lecciones del

programa
Grupo de Intervencion con Grupo de Intervencion sin

acompafiamiento acompafamiento

M DE M DE
Leccion 1 "Bobbio™ 81.62 12.20 80.53 11.63
Leccion 2 "Skinner" 86.74 9.89 87.15 13.57
Leccion 3 "Simone" 88.42 13.64 87.4 17.05
Leccion 4 "Memes" 94.79 9.79 95.92 9.21
Leccion 5 "Antaki" 92.00 8.21 91.17 9.37
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Figura 13. Comparacion de las lecciones del programa QtA por grupo de intervencién

El anélisis de varianza realizado muestra diferencias significativas en el desempefio de
los participantes en las lecciones (F1 g8 = 35.16, p < .05), no se observé diferencias a nivel
general entre los grupos de intervencion (F (191=0.02, p =.88), ni tampoco se observo efectos
de interaccion (F2 4,88 = 0.54, p = .71).

Al analizar las diferencias entre las lecciones, se observé que la leccion 1 (M = 81.05)
muestra un rendimiento significativamente menor (p < .05) en comparacién con la leccion 2
(M =86.95), la leccién 3 (M = 87.88), la lecciéon 4 (M = 95.38), y la leccion 5 (M = 91.54). La
leccion 2 no muestra diferencias significativas en comparacién con la leccion 3, pero si muestra
un desempefio significativamente menor (p < .05) en comparacion con la leccién 4 y la leccidn
5. La leccion 3, al igual que la leccion 2, muestra un desempefio significativamente menor (p
< .05), en comparacidén con la leccién 4 y la leccion 5. Y finalmente la leccion 4 muestra un

desempefio significativamente mayor que la leccion 5 (p < .05).
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4.5. Analisis de la valoracion general del programa de intervencion

A continuacion, se analizan los valores de la valoracion al programa de intervencion
por parte de los participantes, en términos de frecuencia y porcentajes. Una vez concluido el
programa, a los participantes se les pregunté acerca del esfuerzo, la contribucidn al aprendizaje,

y sobre el contenido del curso de intervencion.

En las tablas 6, 7y 8 y las figuras 14, 15, y 16 que se presentan a continuacion pueden
observarse las frecuencias y porcentajes de respuestas a cada una de las preguntas realizadas

para evaluar la valoracion del programa de intervencion.

En relacion con la primera pregunta realizada a los estudiantes, acerca del nivel de
esfuerzo que dedicaron al curso, un 40.9% mencion6 que fue un nivel de esfuerzo alto, el 34.8%
identifico su nivel de esfuerzo como satisfactorio, el 13.6% como suficiente, y un 10.6% lo
identifico como bajo. En la tabla 6 y la figura 14 pueden observarse las frecuencias y

porcentajes.
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Tabla 6.

Frecuencias y Porcentajes del nivel de esfuerzo dedicado al programa

Alto Medio Suficiente Bajo

Nivel de esfuerzo que dedicaste al curso Frecuencia 7 27 23 9

% 10.6 40.9 34.8 13.6

Nivel de esfuerzo que dedicaste al curso

Alto Medio Suficiente Bajo

Figura 14. Frecuencia del nivel de esfuerzo dedicado al curso

Al preguntar a los participantes respecto al nivel de habilidades o conocimientos al
inicio del curso, un 39.4% menciono6 que su nivel de conocimiento era satisfactorio, el 33.3%
identificé su nivel de conocimiento como suficiente, el 19.7% considera que su nivel de

conocimientos es alto, un 4.5% considera que es excelente y un 3% considera que su nivel de

93



conocimiento es bajo. Con respecto al nivel de habilidades o conocimientos al finalizar el
curso, un 48.5% menciond que su nivel de conocimiento era satisfactorio, el 34.8% identificd
su nivel de conocimiento como alto, 9.1% considera que su nivel de conocimientos es
suficiente y un 7.6% considera que es excelente. Al preguntar sobre el nivel de habilidades o
conocimientos para completar el curso, un 40.9% menciond que su nivel de conocimiento era
satisfactorio, el 28.8% identifico su nivel de conocimiento como alto, el 16.7% considera que
su nivel de conocimientos es suficiente y un 13.6% considera que es excelente. Al analizar las
respuestas en relacion con la contribucion del curso en sus habilidades o conocimientos, un
36.4% menciono que la contribucidn habia sido alta, el 33.3% identifico la contribucion como
satisfactoria, el 18.2% considera que la contribucion es excelente, un 9.1% la considera
suficiente y un 3% considera que es baja. La tabla 7 y figura 15 muestran las frecuencias y

proporciones de respuestas.
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Tabla 7.

Frecuencias y Porcentajes del nivel de habilidades y contribucion del curso

Excelente Alto Satisfactorio Suficiente Bajo

Nivel de habilidades o Frecuencia 3 13 26 22 2
conocimientos al inicio del
curso

% 45 19.7 394 33.3 3
Nivel de habilidades o Frecuencia 5 23 32 6 0
conocimientos al finalizar el
curso

% 7.6 34.8 48.5 9.1 0
Nivel de habilidades o Frecuencia 9 19 27 11 0
conocimientos para
completar el curso

% 13.6 28.8 40.9 16.7 0
Contribucién del curso atus  Frecuencia 12 24 22 6 2
habilidades o conocimientos.

% 18.2 36.4 333 9.1 3
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Figura 15. Frecuencia del nivel de habilidades y conocimientos.

Al analizar las respuestas acerca de los contenidos del curso, en primer lugar, se observé
la claridad de los objetivos de aprendizaje, un 51.5% sefialé que estaba de acuerdo en que los
objetivos de aprendizaje fueron claros, el 27.3% se ubic6 en una posicion neutral frente a esta
pregunta, el 19.7% se encontré completamente de acuerdo con que los objetivos de aprendizaje
eran claros y un 1.5% se encontr6 en desacuerdo. En segundo lugar, se observo la respuesta en
torno asi el curso estuvo organizado y bien planificado, un 51.5% sefial6 que estaba de acuerdo,
el 33.3% estaba totalmente de acuerdo, el 10.6% se ubico en una posicién neutral frente a esta
pregunta, y un 4.5% se encontrd en desacuerdo. En tercer lugar, se preguntd a los participantes
respecto a si la carga de trabajo del curso fue apropiada, un 53 % sefial6 que estaba de acuerdo,
el 21.2% estaba totalmente de acuerdo, el 19.7% se ubic6 en una posicién neutral frente a esta
pregunta, y un 6.1% se encontrd en desacuerdo. Finalmente, se preguntd a los participantes
respecto a si el curso se organiz6 de modo que todos los alumnos participaran de forma plena,

un 54.5 % sefial6 que estaba de acuerdo, el 31.8% estaba totalmente de acuerdo y el 13.6% se
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ubicé en una posicion neutral frente a esta pregunta. La tabla 8 y la figura 16 muestran las

frecuencias y proporciones de respuestas.

Tabla 8.

Frecuencias y Porcentajes de respuestas de acuerdo con las preguntas vinculadas a los
contenidos del curso

Completamente de De Neutral En
acuerdo acuerdo desacuerdo

Los objetivos de Frecuencia 13 34 18 1
aprendizaje fueron claros.

% 19.7 515 27.3 1.5
El contenido del curso Frecuencia 22 34 7 3
estuvo organizado y bien
planificado.

% 33.3 515 10.6 4.5
La carga de trabajo del Frecuencia 14 35 13 4
curso fue apropiada.

% 21.2 53 19.7 6.1
El curso se organizé de Frecuencia 21 36 9 0
modo que todos los
alumnos participaran de
forma plena % 31.8 545 136 0
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Figura 16. Frecuencia de respuestas de acuerdo con las preguntas vinculadas a los

contenidos del curso.
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CAPITULO 5

DISCUSION

El objetivo general de la presente investigacion fue contrastar los efectos del programa de
entrenamiento Cuestionando al Autor (QtA) en la comprension y uso de estrategias de
metacomprension lectora, implementado a través de dos modalidades tutoriales de intervencién
en estudiantes universitarios iniciales. Se busco indagar si el programa de intervencion mejora
la comprension lectora y las habilidades metacomprensivas y si la condicion de intervencion,
con y sin guia docente, tiene un impacto en el rendimiento lector de los estudiantes. Con este
fin se midieron las habilidades de metacomprension y la comprension lectora antes y después
del programa de intervencion, en todas las condiciones experimentales. Si solamente se
registraran efectos en la comprension y metacomprension lectora después de la aplicacién del
programa, independientemente del acompafiamiento docente, esto sugeriria que los programas
basados en sistemas inteligentes de tutoria son recursos efectivos en la intervencion para la
mejora de la comprension lectora en estudiantes universitarios iniciales. Si se registraran
efectos diferenciados en la comprension y metacomprensién lectora después de la aplicacion
del programa segun el tipo de guia docente, esto sugeriria que el rol del docente en los

programas de intervencion es una variable importante para considerar.

5.1.Comparacion entre el nivel de comprension lectora por condicion de intervencion
(con acompafamiento docente, sin acompafiamiento docente y grupo control) pre y post

test
Al comparar la comprension lectora antes y después de la intervencién en la condicion

de tutoria sin acompafiamiento docente, los andlisis estadisticos no encontraron diferencias
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significativas. Estos mismos resultados se hallaron en la condicion del grupo control. Por lo
cual, la sola aplicacion de un sistema de tutorias inteligentes no mejoro el rendimiento en
comprension. Solo se observaron diferencias significativas antes y después de la intervencion
de un sistema de tutorias inteligentes solo cuando dicha intervencion iba acompafiada por la
presencia de un tutor humano.

La ausencia de cambios en la comprension luego de la aplicacién de una intervencion
para la mejora de dicho proceso a traveés de un sistema de tutorias inteligentes sin
acompafiamiento docente podria obedecer a los siguientes aspectos:

5.1.1. Conocimientos previos: los conocimientos previos de los estudiantes suelen
ser escasos esto hace que justamente su habilidad lectora no sea buena pues les
cuesta identificar la tematica del texto, asi como también manejar el vocabulario
técnico que deben conocer en los textos académicos, situacion que puede
interferir también en los bajos niveles de comprension lectora evidenciados por
los estudiantes en la presenta investigacion. Adicionalmente los lectores no
expertos y con menos competencias suelen tener escasos conocimientos sobre
el tema por lo que son menos capaces de elaborar el modelo de situacion y
alcanzar la comprension global del tema (Goldman & Bisanz, 2002).

Numerosos estudios han mostrado el efecto de los conocimientos
previos en la comprensidn lectora Irrazabal, Burin, y Saux, (2012) realizaron un
estudio con 49 estudiantes universitarios de primer afio y 43 estudiantes de
Gltimo afio de la carrera de Psicologia, la investigacion tenia como propésito
evaluar la comprension lector y los conocimientos previos, los resultados
hallados en su investigacion explican la importancia del conocimiento previo en
el texto de un contenido especifico referente a la carrera como factor explicativo

de la diferencia entre el rendimiento lector de textos expositivos, los autores

101



encontraron un rendimiento similar en la comprension de textos expositivos de
conocimiento general, no asi en los textos expositivos contenidos especificos
donde los estudiantes de los niveles mas avanzados, quienes ya poseian
conocimientos previos sobre el tema, mostraron mejor rendimiento en su
comprension lectora asi como también mas facilidad en la elaboracion de
resumenes, estos resultados reflejan el hecho de que los conocimientos previos
facilitan la identificacion de ideas claves del texto, asi como la incorporacion de
nuevos conocimientos proporcionados por la lectura. Los autores sefialan que a
mayor conocimiento previo, los lectores pueden integrar mayor cantidad de
informacién y construir una representacion mas completa del texto,
construyendo las inferencias necesarias para vincular las ideas del texto entere
si gracias a los conocimientos que ya poseen sobre el tema.

Burin, Kahan, Irrazabal y Saux (2010) presentaron un estudio con 56
estudiantes de la Facultad de Psicologia, su propésito fue evaluar los procesos
cognitivos en la comprension del hipertexto, en relacién con la comprensién
lectora, los autores encontraron que los estudiantes que tenian mayor
conocimiento previo sobre el texto mostraban una mejor comprension lectora
frente a los que tenia un bajo conocimiento previo.

McNamara, Kintsch, Songer, y Kintsch (1996) presentaron un estudio
con 56 participantes de secundaria, ellos clasificaron a los estudiantes segin su
nivel de conocimientos previos, les presentaron textos expositivos con
diferentes modelos de coherencia textual y pudieron determinar que los
estudiantes que tenian bajos niveles de conocimientos previos alcanzaban una
mejor comprension del texto si este mostraba un buen nivel de coherencia

global, en tanto que los lectores de alto conocimiento previo, mostraban un buen
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nivel de comprension lectora aunque el texto tuviera una menor coherencia
global. Los investigadores argumentaron que, aunque el texto se encuentre mal
escrito, los lectores con conocimientos previos sobre el tema realizan diversas
acciones compensatorias para alcanzar la comprension global de texto.

Arya, Hiebert y Pearson (2011) en su estudio con 142 participantes de
tercer grado evaluaron el conocimiento previo de los estudiantes y la relacion
de este con la complejidad Iéxica y sintactica de los textos, los resultados
obtenidos en su investigacion permitieron identificar que los conocimientos
previos no tenian interaccion con la complejidad sintactica de los textos, pero si
influia en la comprensidn global del texto.

Irrazabal (2010) realiz6 un estudio con 94 estudiantes universitarios,
cuarenta y cuatro cursaban el primer afio de la carrera de psicologia y cincuenta
el quinto afio, a ambos se les presentd dos textos diferentes, uno de
conocimientos generales y otro de conocimientos especificos. Los resultados
mostraron que ambos grupos de lectores, expertos y novatos tenian un
conocimiento similar en cuanto a la comprension y el procesamiento de los
textos expositivos, sin embargo, los estudiantes expertos mostraron un mejor
nivel de comprension lectora en el texto expositivo disciplinar, lo que da cuenta
que los conocimientos previos permiten a los lectores identificar las ideas
principales del texto, derivar las macroproposiciones Yy construir la
macroestructura, elaborar y estructurar mejor un resumen del texto,
concluyendo que los conocimientos previos permiten a los lectores construir las
redes conceptuales que favorecen la jerarquizacién de las ideas, la
argumentacién en los resimenes elaborados y la construccion del modelo de

situacion.
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Piovano et al (2018) realizaron una investigacion con 102 estudiantes de
los dltimos afios de las Licenciaturas de Psicologia, Psicopedagogia,
Psicomotricidad, Gestion Educativa y Educacion, en su estudio los autores
trataron de evaluar la comprension lectora y verificar si existian diferencias
segun el soporte utilizado (impreso vs. Reader) vinculandolos con variables
individuales de los sujetos como el conocimiento previo, los resultados les
permitieron identificar que cuando los lectores tenian altos conocimientos
previos sobre un texto, mejoraba la comprension a nivel del modelo de
situacién, sin importar el soporte en el que se present6 el texto; en cambio,
cuando los conocimientos previos de los lectores eran bajos, la comprension era
mejor cuando se utilizaban textos en soporte digital. Los autores concluyeron
que pareceria que mientras mas conocimientos previos tienen los lectores frente
al texto que se les presenta, pueden hacerse una idea global del texto mejorando
su comprension.

Aunque en la presente investigacion no se evalud explicitamente el nivel
de conocimientos previos de los estudiantes, los textos utilizados fueron tres
textos expositivos: uno de bajo de conocimiento previo y dos de alto de
conocimiento previo, lo que puede haber incidido en los resultados obtenidos en
este primer analisis. Esta situacion sugiere que el nivel de conocimientos previos
puede ser la clave para ayudar a los estudiantes universitarios iniciales a
comprender y manejar textos académicos, por lo que seria importante que el
docente trabaje con los estudiantes respecto a los conocimientos que ellos tienen
sobre el tema antes de presentar el texto cientifico. Esta actividad previa puede
ser de utilidad para activar dichos conocimientos y para guiar al estudiante frente

al texto que se va a enfrentar hasta que logren adquirir el dominio del tema.
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5.1.2. Carencia de habilidades lectoras: Los estudiantes no dominan las habilidades
lectoras necesarias o estas son muy deficientes, lo que limita la posibilidad de
generar una mejor comprension del texto. Esta afirmacion se sustenta en los
hallazgos de Cartoceti et al. (2010). En su estudio con 60 alumnos de educacion
primaria, para evaluar la comprension lectora se utilizaron dos tipos de texto:
uno informativo y uno narrativo. Cada uno de ellos incluia una serie de
preguntas con cuatro alternativas de respuesta, de las cuales sélo una era
correcta. Se plantearon preguntas literales cuyas respuestas podian encontrarse
explicitamente en el texto y otras inferenciales en las que las respuestas eran
resultado de la construccién activa de la representacion mental por parte del
lector. Los resultados de su estudio indicaron que quiénes presentan dificultades
en la comprensidn lectora mostraron deficiencias para modificar la construccién
del modelo de situacion. Los autores evaluaron ademas la influencia del
mecanismo de actualizacion, dependiente de la memoria de trabajo en el
proceso de comprension lectora. Ellos sostienen que los mecanismos de
inhibicidn y el proceso de actualizacion son fundamentales para la construccion
coherente de un modelo de situacion, que es el objetivo final del proceso de
comprension. Si bien es cierto, en la presente investigacion no se analiza
explicitamente el mecanismo de inhibicion y la memoria de trabajo, los
resultados permiten explicar que a los estudiantes les cuesta identificar las ideas
principales, mantener la informacion relevante en su memoria de trabajo para
poder otorgar un significado global del texto, lo que se apoyaria en los
resultados del estudio antes sefialado. Los resultados encontrados son similares
a los encontrados por Koli¢ et al. (2011) con 112 estudiantes universitarios de

pregrado, a los que se les evalud la comprensidn lectora de tres breves parrafos
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cientificos sobre temas de psicologia cognitiva a través del uso de tres
estrategias de lectura: parafrasis, inferencias y elaboraciones: los resultados
mostraron que los estudiantes utilizaban la parafrasis independientemente de su
nivel de comprension de lectura; sin embargo, los buenos lectores utilizaban
estrategias que les ayudaban a construir una representacion global del texto en
comparacion con los pobres lectores. Ademas, lograron identificar que el uso
de estrategias de elaboracion y resumen fueron las mejores predictoras de una
buena comprensién lectora. Estos hallazgos hacen prever que en educacion
basica y media, si bien es cierto se trabajan textos de lectura con los estudiantes,
pero estos textos no familiarizan a los estudiantes con la tematica de contenidos
académicos que se requieren en la Universidad, entonces el manejo del lenguaje
cientifico y el texto que pasa de lo narrativo hacia lo expositivo, donde los
lectores deben poner en juegos otras habilidades, que al parecer los
universitarios iniciales no han desarrollado aun. Estos resultados son similares
a los encontrados en la presente investigacion puesto que, a pesar de haber
realizado un programa de intervencion, las diferencias halladas no son
significativas, esto podria dar cuenta de que los niveles lectores de los
estudiantes son sumamente bajos y aunque pueden existir cierta mejoria
posterior a la aplicacion, los resultados no son lo suficientemente significativos.
Estos resultados también permiten plantear la necesidad de que el docente
entrene y habitle a los estudiantes en el uso de habilidades lectoras antes,
durante y después de la lectura, de tal manera que la presentacion de los textos
académicos esté mediada por actividades que permitan a los estudiantes realizar
aproximaciones paulatinas al texto que estan enfrentando hasta formar en ellos

rutinas lectoras para alcanzar el modelo de situacion del texto leido. Estas
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5.1.3.

rutinas antes de la lectura deberian incluir la ensefianza del vocabulario
académico, entrenamiento en la identificacion de la estructura textual y
elaboracion de organizadores graficos del texto y trabajar con la vista previa del
texto para que el lector se prepare eficientemente para su lectura. Durante la
lectura, las rutinas deberan enforcarse en el uso de una guia de lectura que
contenga el vocabulario académico que se esté trabajando y que deberia ser
proporcionada también por el docente. Y después de la lectura se puede instruir
a los estudiantes para participar en una discusion, escribir un resumen o un
argumento basado en el texto. Estas rutinas permitiran que el estudiante
desarrolle las habilidades lectoras necesarias para mejorar su comprension
lectora elaborando el modelo de situacion del texto leido.
Nivel de comprension lectora: Neira et al (2011) realizaron un estudio con 40
estudiantes de primer afio de la carrera de pedagogia, en el que evaluaron de
manera general el nivel de comprension lectora de los estudiantes, a estos
estudiantes se les propuso la lectura de cuatro tipos de textos: un texto narrativo,
un texto expositivo y dos argumentativos, en términos generales los resultados
arrojaron un nivel bajo de comprensién lectora, pero un mejor desempefio en
los textos narrativos frente a los expositivos y argumentativos. Los resultados
de estos autores apoyan los encontrados en la presente investigacion en la cual
también se evidenciaron bajos niveles de comprension lectora en los
universitarios iniciales evaluados a quienes se evalud su comprension lectora
con textos de tipo expositivos.

Frente a esta situacion, seria necesario seleccionar lecturas de nivel de
base mas bajo, con el propdsito de que los estudiantes puedan familiarizarse con

contenidos expositivos sencillos de tal manera que sean capaces de identificar
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5.14.

las ideas principales del texto, diferenciarlas de las secundarias y comprender la
intencion comunicativa del autor, logrando de esta manera generar un modelo
de la situacion del texto, de tal forma que el programa basado en sistemas
inteligentes de tutoria siente las bases para pasar a lecturas de textos expositivos
mas complejas donde la retroalimentacion que el sistema le brinde sea mas
solida. Es importante tener en cuenta que estas generaciones de estudiantes
poseen escasos Yy casi nulos habitos lectores, por lo que las lecturas a las cuales
se ven enfrentados cotidianamente presentan estructuras basicas de tipo
narrativo o descriptivo, por lo que el enfrentarse a tipos de textos expositivos,
argumentativos con lenguaje académico como los que deben manejar en la
universidad se hace complejo, observandose un bajo rendimiento en su
comprension lectora. Situacion que plantea la necesidad de trabajar con los
estudiantes universitarios utilizando textos expositivos sencillos y hacer
explicita la ensefianza de estrategias lectoras con el propdésito de que ellos sean
capaces de plantear el modelo de situacion apropiado para explicar a qué se
refiere el texto. Este tipo de ensefianza deberia ser transversal en la formacion
universitaria de los estudiantes (Carlino, 2001; Carlino, 2003), favoreciendo su
comprension lectora, asi como su capacidad de anélisis frente a los textos a los
cudles se enfrentara en su formacion.

Duracion del programa de intervencion: es interesante analizar el tiempo de
aplicacién del programa, el cual se realizo en seis sesiones. La primera fue de
gjercitacion para el manejo del programa 'y en las cinco restantes se trabajé en
el programa de entrenamiento en comprensién. Es posible que el nimero de
sesiones haya sido muy corto para apreciar mayores efectos en la intervencion.

Esta afirmacién esta apoyada en el metaanalisis realizado por Steenbergen-Hu
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y Cooper (2013) de un total de 26 estudios al respecto, los autores encontraron
que el progreso en el aprendizaje de los estudiantes diferia dependiendo de la
duracion de la instruccion. Sus analisis relevaron que no existia diferencia entre
las intervenciones a corto plazo de un mes de duracion con sesiones diarias y de
un semestre con intervenciones de dos y tres veces por semana. Pero al
comparar la efectividad en funcién de la duracién de las intervenciones, los
resultados mostraron que el promedio de efectividad fue mayor cuando las
intervenciones duraban menos de un afio escolar. Resultados similares se
encontraron en la investigacion de Jackson, Boonthum, et al. (2010), con el
programa iSTART, en las que se pudo demostrar la necesidad de un
entrenamiento de al menos 5 dias con el sistema, de modo que los estudiantes,
especialmente aquellos que presentaron habilidades previas bajas podian
desarrollar las destrezas necesarias para aplicar y dominar las habilidades de
comprension lectora, previo a las 8 sesiones de entrenamiento en el programa.

Esto sugiere que las intervenciones permanentes con un promedio de
duracion de un semestre resultan ser mas efectivas en el tiempo en los
programas de entrenamiento en la comprension lectora. En la presente
investigacion, el programa durd 6 semanas con una frecuencia de una sesion
semanal, situacion que puede haber originado la ausencia de diferencias
significativas en el rendimiento en comprensién en los resultados de la
investigacién, puesto que, con una sesion de intervencion semanal, los
estudiantes posiblemente no lograron afianzar los conocimientos adquiridos en
el proceso y tampoco podrian transferir las habilidades trabajadas en el
programa a otras situaciones de lectura. En este sentido, seria importante

aumentar la exposicion de los estudiantes a este tipo de programas de
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intervencion y seleccionar lecturas propias de su formacion universitaria, de tal
manera gue el entrenamiento sea mas efectivo.

5.1.5. Tipo del programa de intervencion: El programa basado en SIT que se utilizo
en el estudio es el tradicional, es decir el que imita el comportamiento y la
pedagogia de los tutores humanos y utiliza el lenguaje natural, a manera de
dialogo socratico. Esto podria resultar menos motivante para los lectores, pues es
conocido que los estudiantes actuales buscan mas interaccion con los programas,
por ejemplo, intercalar los dialogos con medios interactivos como videos,
seleccionar avatars, minijuegos, etc.; tal como sucede en los sistemas de interfaz
mixta. El estudio realizado en 2013 por Jackson y MacNamara, con 84 estudiantes
del ultimo afo de secundaria, en un experimento de 11 sesiones en el que se busco
comparar la efectividad de un sistema de tutoria basado en juegos (iISTART-ME)
con el SIT regular (iISTART-Regular), permitio identificar que los estudiantes
percibieron que ambos sistemas eran Utiles y faciles de utilizar, pero preferian
mas el programa con juegos que el tradicional y mantenian la motivacion frente
al mismo a lo largo de toda la intervencion. Adicionalmente se pudo evidenciar
que los estudiantes que interactuaron con el sistema de tutoria tradicional
disminuyeron en disfrute, motivacion, autoeficacia y deseo de interacciones
futuras. Por lo cual, tal vez el tipo de tutoria inteligente elegido para llevar a cabo
la presente investigacién no fue lo suficientemente motivante y efectivo para
provocar cambios en los niveles de comprensién de los participantes. En este
sentido la gamificacion en los programas que utilizan SIT puede generar mayor
predisposicion para el desarrollo de habilidades lectoras. El problema consiste en

gue la implementacion de este tipo de programas que incluyen juegos o
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5.1.6.

actividades interactivas suelen ser mas complejos de llevarlos a la préactica por lo
que los docentes se pueden ver limitados en este sentido.

De la alfabetizacion académica a la alfabetizacion digital: los resultados
encontrados, sugieren que los SIT podrian funcionar mejor cuando los estudiantes
tienen suficientes conocimientos previos, habilidades de autorregulacion,
motivacion para el aprendizaje y familiaridad con las computadoras. La
investigacion de Hativa y Lesgold en 1991, realizada a través de la observacion
de estudiantes de escuela primaria que trabajaron en el area de las matematicas
con cuatro programas que utilizaban SIT, les permitié identificar que las
evaluaciones de los estudiantes, basadas en el software y las decisiones
posteriores que el programa emitia en ocasiones eran inexactos o incorrectos, lo
que daba lugar a presentar material inadecuado o comentarios incorrectos al
estudiante. Los autores sugieren la incorporacion de profesores humanos sobre
todo en la evaluacion y toma de decisiones durante el programa. En un posterior
analisis Hativa y Becker, 1994, ademéas sefialan que los lectores de bajo
rendimiento eran mas propensos a cometer errores relacionados con software y
hardware, esto sugeriria que tal vez a los estudiantes con estas caracteristicas les
cuesta adaptarse a un entorno de aprendizaje mediado por computadores para
aprovechar los programas basados en SIT. Tal vez este efecto se vio reflejado en
la presente investigacion, por lo que es posible plantear la posibilidad de proponer
tres niveles de alfabetizacién que favorezcan la experiencia de los estudiantes
universitarios iniciales en la utilizacion de los sistemas inteligentes de tutoria: La
alfabetizacion inicial corresponde a la que los estudiantes reciben cuando ingresan
a la escuela, es decir el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura y su progreso

en los diferentes niveles lectores (Kinsth & Van Djtk,1983, 1984) la
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alfabetizacion académica ha sido ampliamente referenciada en los estudios de
Carlino (2003, 2005, 2013) y Escorcia (2015); sin embargo es necesario avanzar
a otro nivel de alfabetizacion que seria la Alfabetizacion Digital y es que
justamente la coyuntura que nos ha tocado enfrentar a propdsito del covid-19y la
suspension de las clases presenciales para dar paso a un nuevo tipo de educacion
en la virtualidad, ha permitido evidenciar las limitaciones de los estudiantes en
este ambito. Y es que se daba por sentado que los estudiantes eran parte de esta
nueva generacion digital, por lo que aparentemente les permitia desenvolverse sin
dificultad en los entornos virtuales y frente a los computadores, pero la realidad
no es asi, es verdad que los estudiantes son nativos digitales, pero eso no significa
gue puedan desenvolverse sin dificultad en este ambito cuando lo que media son
contenidos de tipo académico y cientifico que ellos deben aprender a gestionarlos
a través de los entornos computacionales, muchos de los estudiantes no conocen
y por lo tanto no manejan herramientas computacionales basicas como Word,
Excel, etc. Por lo que el uso de plataformas educativas se les hace ain mas
complejo. en este sentido, seria entonces necesario conducir a los estudiantes
hacia una alfabetizacion digital, que implica la inmersion del estudiante en
ambientes virtuales de aprendizaje, en el uso de herramientas digitales especificas
para su formacion académica. Desarrollando entonces habilidades de instruccion
y autorregulacién de tal manera que el estudiante sea capaz de comprender las
instrucciones que se estan dando partir del ordenador y tener un aprendizaje

mucho mas interactivo, mucho mas activo participativo.
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Figura 17. De la alfabetizacidn inicial a la alfabetizacion digital (Montenegro, 2020)

5.2. Comparacion entre el nivel de comprension lectora pre y post test en los grupos
experimentales con acompafamiento docente y sin acompafiamiento docente

En la investigacion si se encontrd un efecto de interaccién entre el tipo de intervencién y

el tiempo de medicion, que mostraron una mejoria en el rendimiento en comprensién luego de
la intervencion solamente en el grupo que utilizd el programa basado en SIT con
acompafiamiento docente. La tutoria humana se entiende como el modo de intervencion
pedagogica que favorece la comunicacion interactiva docente-alumno, en el cual el tutor tiene
como rol orientar y reorientar los procesos de comprension y transferencia en las diversas
situaciones de aprendizaje. Esto no sucedid en las otras dos condiciones (grupo sin
acompafiamiento y grupo control) (Hativa y Lesgold en 1991)._Investigaciones previas
(Ehuletche & De Stefano, 2011; Graesser, 2000; Steenbergen-Hu & Cooper 2013 y VanLenh,
1999) muestran evidencias a favor de la efectividad de la tutoria humana en el proceso de
aprendizaje e instruccion de los estudiantes. Esta ventaja se da a pesar de que los tutores en los

sistemas escolares no estan capacitados en habilidades de tutoria, sin embargo, ellos generan
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situaciones de interaccion con los estudiantes, presentando temas para discutir, proponiendo
ejemplos y planteando preguntas para aclarar el tema. Los sistemas inteligentes de tutoria
incluyen métodos de tutoria mas estructurados como el método socratico, modelado,
andamiaje, aprendizaje reciproco, diagndstico y correccion de errores, muchos de los cuéles
son métodos con los que los estudiantes estan poco familiarizados; por lo que esto conduciria
a apoyar los resultados hallados en la investigacion en la que el grupo que ademas de la
intervencion con el programa Cuestionando al Autor, basado en SIT recibio el
acompafiamiento docente mostré un progreso en su comprension lectora. Pareceria entonces
gque esa combinacion entre métodos estructurados como los antes mencionados y la
metodologia de interaccidn favorecio el progreso en los estudiantes.

Ehuletche y De Stefano (2011) a través de un estudio exploratorio analizaron las
interacciones entre tutores y alumnos en un grupo de 391 estudiantes universitarios de primero
y segundo afios, los resultados arrojaron un mejor rendimiento académico en los alumnos cuyos
tutores habian realizado con ellos un mayor numero de interacciones comunicacionales.
Apoyando los resultados que se hallaron en la presente investigacién donde el acompafiamiento
docente junto el programa de intervencion, evidenciaron mejores resultados, posiblemente
debido a la posibilidad de interaccion con el estudiante durante la aplicacién del programa.

Graesser et al., (2000) y el Grupo de Investigacion de Tutorias en la universidad de
Memphis, desarrollaron un programa computacional de tutorias para estudiantes universitarios
basado en SIT, utilizando el programa AutoTutor que buscaba brindar acompafiamiento a los
estudiantes que tomaban el curso de introduccion a la informatica y a través de la simulacion
de dialogos de tutores no calificados. El programa utilizaba una “cabeza parlante” que servia
como interlocutor con el estudiante, mediante voz sintetizada, entonacion, gestos y expresiones
faciales apropiadas a la situacién proponia al estudiante una serie de preguntas para que él

emita sus respuestas largas y razonadas; posteriormente el programa extraia la informacion y
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comprendia el texto que los estudiantes escribieron, plantedndoles preguntas a través de
diadlogos interactivos y proporcionando una adecuada retroalimentacion de su respuesta,
simulando la interaccion que los tutores no experimentados utilizan en las clases regulares
(Graesser,2005). A diferencia del programa Cuestionando al Autor QtA, utilizado en la
presente investigacion, donde las interrogantes estan basadas en las herramientas tutoriales
estructuradas como el dialogo socratico que guiaban al estudiante hacia la seleccién de su
respuesta correcta a partir de una serie de alternativas presentadas. Por lo que el incluir en la
intervencion la tutoria humana combinaria las dos alternativas de tutoria, por un lado, el tipo
de preguntas que son generadas por el programay por otro las preguntas propias de los tutores
mejorando el desempefio en el &mbito de la comprension lectora de los estudiantes.

Steenbergen-Hu y Cooper (2013) realizaron un metaanalisis de investigaciones empiricas
sobre la efectividad del uso de sistemas inteligentes de tutoria en el aprendizaje de las
matematicas en estudiantes de secundaria. Los 26 estudios analizados fueron publicados entre
1997 y 2010, y buscaban comparar la efectividad de los programas basados en sistemas
inteligentes de tutoria con la educacion regular en la sala de clase, otros compararon los
sistemas inteligentes de tutoria con tutoria humana. Entre los principales resultados
encontraron que la utilizacion de programas basados en sistemas inteligentes de tutoria no tenia
un mayor impacto frente a las intervenciones donde mediaba la tutoria humana. Por lo que
estas afirmaciones apoyarian lo encontrado en la presente investigacion donde la intervencion
por si sola utilizando el programa QtA, obtuvo menores resultados frente a la utilizacion del
programa QtA, mediada por la tutoria humana.

VanLehn (1999) compar6 dos programas de tutores informaticos en dos condiciones de
control: lectura de texto autébnoma por los estudiantes y tutoria humana, donde los tutores
guiaban la lectura del texto, generaban las preguntas y corregian las respuestas de los

estudiantes; encontrando que los tutores humanos fueron mas efectivos que la lectura autbnoma
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de los estudiantes y que los tutores de computadora. Estos resultados permiten concluir que la
intervencion con guia docente producia efectos positivos en la comprension lectora de los
estudiantes universitarios iniciales, apoyando entonces los resultados encontrados en la
presente investigacion que sugieren que el utilizar programas basados en sistemas de tutoria
inteligente junto con tutoria humana pueden ser efectivos para mejorar la comprension lectora
de los estudiantes universitarios iniciales, sobre todo de aquellos que muestren un bajo
rendimiento, pues el tutor humano sera quién guie al lector frente a las diferentes tareas
propuestas por el programa de tutoria inteligente, favoreciendo de esta manera el acceso a la
informacidn, la activacion de conocimientos previos, el desarrollo de las habilidades necesarias
para manejar el software y asi completar con éxito la tarea.

Tanto los resultados de las investigaciones previas (Evans & Michael, 2006; Katz et al
2003; Neira et al 2011 y Ref & Scoot 1999) como en los de la presente investigacion sugieren
que los estudiantes tienen dificultades para construir la micro, macro y super estructura, por lo
gue no son capaces de hacer la representacion mental de la informacién que han recibido y
esperan que las preguntas estén planteadas de tal manera que ellos puedan encontrar la
respuesta literal en el texto, si la pregunta no se les presenta de esa forma, es dificil que puedan
responder con seguridad y certeza. Al respecto Van Lehn (2015) sefiala que la
retroalimentacion que pueden recibir los estudiantes durante la tutoria humana permite que sea
mucho mas facil para ellos encontrar las fallas en su razonamiento y mejorar su aprendizaje y
desempefio. Esta situacion es mas evidente en aquellos estudiantes con un rendimiento bajo
pues se desempefian mejor en condiciones en las cudles el tutor humano estd presente
(Steenbergen-Hu & Cooper 2013).

Los resultados descritos permiten sostener la hipotesis de que los sistemas inteligentes de
tutoria acompafados con guia docente refuerzan, afianzan y consolidan las estrategias que los

estudiantes utilizan en su comprensién lectora. Los programas de intervencion a través de
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sistemas inteligentes de tutoria por si solos no siempre tienen los mismos resultados puesto que
estos requieren mayor autonomia y tiempo del estudiante, asi como una experiencia
tecnoldgica para superar este modelo de aprendizaje, como por ejemplo familiarizarse con la
interfaz, el nivel o grado de autonomia que exige el programa, entre otros. Se puede pensar que
los sistemas inteligentes de tutoria pueden tener un mejor efecto cuando ya se ha entrenado
antes a los estudiantes en programas similares y cuando se les ha ensefiado las habilidades y
estrategias necesarias para ello, pero en los niveles iniciales de su formacion universitaria, es
atil combinar este tipo de programas con la guia docente, ya que sera él quien modele en sus
estudiantes los procesos de lectura y guie a sus alumnos a plantearse preguntas sobre su proceso
lector y el resultado final de la lectura.
Con lo expuesto anteriormente es posible concluir que:
1) Lacomprension lectora mejora luego de un programa de intervencion.
2) Para que esta comprension lectora mejore, es primordial la presencia del ser humano
que medie el material presentado y que conduzca al estudiante a interactuar con el texto.
3) El tutor humano aporta significativamente en el manejo del material por parte de los
estudiantes y les guia en el desarrollo de herramientas que posibilitan un adecuado
manejo del texto, por lo que el acompafiamiento docente desde el punto de vista de las
tutorias favorece la comprension lectora de los estudiantes, de esta manera se responde

a la pregunta planteada al inicio de la investigacion.

5.3. Comparacion del nivel de metacomprension lectora por condicion de
intervencion pre y post test

Los resultados de la investigacion muestran un efecto de la interaccion entre los grupos

y el momento de medicién en la metacomprension lectora. Tanto en el grupo de tutorias sin

acompafiamiento docente como en el grupo de tutorias con acompafiamiento docente se
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hallaron mejores resultados en la metacomprension en el post test al compararlos con los
resultados obtenidos en el pretest. Sin embargo, la metacomprension antes y después en el
grupo control no presentd variaciones, lo que indicaria que el programa de intervencién mejord
la metacomprension lectora independientemente de la modalidad utilizada (con
acompariamiento docente y sin acompariamiento docente) frente al grupo que no recibio ningun
tipo de intervencion.
Los hallazgos encontrados con respecto a la metacomprension podrian estar
determinados por:
5.3.1. Ensefianza explicita de habilidades metacomprensivas: los docentes exigen
a los estudiantes realizar una lectura analitica y reflexiva, se espera que ellos
manejen estrategias de acceso a los textos académicos y que sean capaces de
monitorear y regular su lectura, sin embargo, estas habilidades no han sido
ensefiadas en los niveles escolares previos y tampoco se desarrollan con la
madurez cognitiva de los estudiantes.
Hosuu (2020) realizd una investigacion con 85 estudiantes de cuarto grado de
educacion primaria, en su estudio la autora investigd la conciencia de los
estudiantes en el uso de estrategias metacomprensivas a través del
Metacomprehesion Strategy Insex (MSI) (Scmitt, 1990), el mismo cuestionario
utilizado en la presente investigacion, la comprension lectora fue evaluada a
través de la Evaluacion Nacional de las competencias del idioma rumano. Los
resultados de la investigacion sefialaron que los estudiantes mostraban bajos
resultados en el uso de estrategias metacomprensivas y aquellos estudiantes que
presentaban un mejor nivel en las mismas también mostraron un mejor
rendimiento en su comprension lectora. La investigadora sugiere que el

desarrollo de la conciencia de las estrategias es un proceso que se adquiere a
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través de la practica y experiencia personal, y en otros casos nunca se desarrolla.
Estos resultados son muy similares a los que se hallaron en la presente
investigacion, puesto que también en los estudiantes universitarios iniciales se
encontraron niveles bajos de conocimientos metacognitivos y por lo tanto un
escaso uso de estas estrategias durante la lectura.

Duagnamol (2018) realizd un estudio con 101 estudiantes de bajo
rendimiento de ultimo afio de colegio, orientado al aprendizaje de problemas
matematicos de palabras (MWP), utilizando el programa CREMA (Computer
Supported Meta-Reflective Learning Model) para el entrenamiento en
estrategias metacomprensivas a través del uso de herramientas tecnologicas,
para lo cual los participantes fueron divididos en tres grupos de aprendizaje: el
primer grupo aprendio a resolver problemas matematicos de palabras (MWP)
utilizando el programa CREMA, otro grupo de estudiantes aprendieron a
resolver los problemas matematicos de palabras (MWP) utilizando el método
tradicional de ensefianza y lo combinaron ademas con preguntas que los
maestros realizaban para desarrollar la metacognicion en los alumnos y el Gltimo
grupo de control recibieron Gnicamente el método tradicional de ensefianza para
la resolucién de problemas matematicos de palabras (MWP). Los resultados de
la investigacidn mostraron que tanto en el grupo experimental que utilizé el
programa CREMA, basado en la ensefianza de estrategias metacomprensivas
para la ensefianza de resolucion de problemas matematicos de palabras (MWP),
asi como el grupo que recibid la intervencion tradicional acompafiado de
preguntas para mejorar la metracomprension, mejoraron el aprendizaje en los
estudiantes. Resultados similares al encontrado por el autor fueron hallados en

la presente investigacion donde los estudiantes que participaron en el programa
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5.3.2.

QtA para mejorar la comprensiéon lectora, mejoraron la utilizacion de estrategias
metacomprensivas frente al grupo control que no participd en dicho programa.

Estos resultados dan cuenta de que es necesario ensefiar habilidades
metacognitivas que ayuden a los estudiantes a regular, monitorear y controlar
su proceso de pensamiento Yy posteriormente ensefiar estrategias de
metacomprension lectora que los guien en los tres momentos de la lectura (antes,
durante y después), con el propdsito de que los lectores adquieran un rol activo
y participativo en el proceso tal como lo proponen autores como Kintsh y Van
Dijk (1983).
Desconocimiento del uso y aplicacidon de estrategias metacomprensivas en
los textos académicos.: Cerron y Pineda (2014) realizaron un estudio
descriptivo con 90 estudiantes universitarios comparando el nivel de
metacomprension lectora con el nivel de comprension lectora de los estudiantes,
para ello evaluaron tanto el nivel de comprensién lectora como el uso de
estrategias metacomprensivas, al realizar la correlaciéon de los resultados, los
investigados encontraron que los estudiantes utilizan medianamente estrategias
metacognitivas para la comprension de textos, por lo que el nivel de
comprension lectora tiende a ser bajo, lo que implicaria que no aplican los
procesos cognitivos necesarios para lograr la comprension global del texto.
Estos resultados son también similares a los hallados en la presente
investigacion, especialmente en los datos obtenidos en el pretest.

Soto et al (2019) realiz6 un estudio con 190 estudiantes de 7mo y 8avo
afio, los investigadores evaluaron el nivel de comprension lectora de los
estudiantes a través de dos formas: la comprension basada en el texto y la

comprension a través de preguntas inferenciales. También evaluaron el nivel de
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5.3.3.

precision de la metacomprension en los estudiantes. Los resultados sefialan que
las deficiencias en el uso de las habilidades metacognitivas estan dadas porque
los estudiantes no desarrollan y tampoco utilizan estrategias de planificacion y
regulacién para poder acceder a la comprension de textos. Teniendo en cuenta
dichas investigaciones, los hallazgos encontrados en la presente investigacion
dan cuenta de que los estudiantes conocen ciertas estrategias metacomprensivas
y saben lo que deberian hacer antes, durante o después de la lectura, sin embargo
no necesariamente utilizan dichas estrategias cuando se enfrentan a la lectura de
un texto, pero cuando se aplica un programa de intervencion, los alumnos toman
mas conciencia de su proceso lector, monitorean su lectura y evaltan los
resultados. Esto conduce a pensar que ademas de ensefiarles las estrategias, los
lectores necesitan conocer cOmo usar éstas en un texto en concreto, mejorando
asi su lectura.

Pobre desarrollo de estrategias de comprension lectora: el modelo de
situacién para la comprension lectora propuesto por Kinsh y Van Dijk (1983) y
sobre el cudl se ha trabajado en la presente investigacién, afirma que para que
el lector sea capaz de realizar una comprension total del texto requiere poder
diferenciar la informacidn relevante de la irrelevante, esto incluye la activacion
de procesos inferenciales, la comprension de la estructura del texto y la
activacion de procesos de control y conocimiento metacognitivo, pues bien, los
resultados que se desprenden de este estudio, muestran que los pobres lectores
no han alcanzado un Optimo desarrollo de las estrategias de comprension
lectoras necesarias para alcanzar la comprension global del texto. Esta situacion
hace prever que, si las habilidades de comprensién lectora no son manejadas

por los estudiantes, mas complejo todavia sera introducirles en el conocimiento,
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uso y aplicacion de estrategias metacomprensivas que requieren un mayor
dominio de su funcionamiento mental y autocontrol, pues el desarrollo de
estrategias metacomprensivas durante la lectura implica seguimiento,
interpretacion, evaluacion y regulacion de sus propios procesos cognitivos.
Los resultados obtenidos en la presente investigacion dan cuenta que los
dos grupos que participaron en el programa de intervencion en estrategias
metacomprensivas utilizando sistemas inteligentes de tutoria, mostraron
diferencias a favor del post test, pero no mejoraron sustancialmente en
comprension lectora, esto podria explicar que los programas de intervencion en
estrategias metacomprensivas mejora la conciencia de estas, pero no
necesariamente van a mostrar una efectividad en la comprension lectora si antes
los lectores no han sido entrenados en desarrollar las habilidades cognitivas
necesarias para la comprension lectora. Adicionalmente, se encontrd que el
grupo que recibio la intervencion y acompafiamiento docente obtuvo un mejor
rendimiento en las pruebas de comprension lectora, esto podria deberse a que el
tutor presente en las sesiones realizaba un mayor acompafiamiento a los
estudiantes, guiandoles en el uso de otras habilidades para la comprensién
lectora que el programa de intervencion por si solo no les proporcionaba, los
resultados también dan cuenta que el grupo que recibié acompafiamiento
docente junto con el programa de intervencion mejord significativamente
comprension lectora frente al grupo que particip6 en el programa de
intervencion sin acompafiamiento docente que no mostré una mejoria notable
en su comprensién lectora. Es importante sefialar que este grupo evidencio
puntajes mas elevados en la evaluacién inicial tanto en comprensién lectora

cuanto en uso de estrategias metacomprensivas frente al otro grupo
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En sintesis:

experimental y sobre el grupo control, lo que sugeriria que el grupo que participo
en el programa de intervencion con acompafiamiento docente, mejoré sus
habilidades cognitivas por lo que pudo transferir las estrategias
metacomprensivas aprendidas en el programa a la situacién lectora, mejorando
su comprension del texto. Estos resultados son consistentes con los encontrados
en la investigacion de Ares Ferrerio M. (2017) quién realiz6 un estudio con 33
estudiantes de educacion primaria, divididos en dos grupos: experimental y
control, el grupo experimental mostraba diferencias en los procesos cognitivos
implicados en la comprensién lectora. EI grupo experimental participd en un
programa de intervencion para desarrollar los procesos cognitivos PASS, los
resultados dan cuenta que es necesario desarrollar procesos cognitivos
subyacentes para la comprension lectoray que estos procesos deberian incluirse
en los programas de intervencién metacognitiva para que los lectores puedan

transferir los conocimientos a procesos mas amplios de la lectura.

1) La metacomprension lectora mejora luego de un programa de intervencion, en el que

se trabaja el desarrollo de habilidades metacomprensivas y ensefia al estudiante como

aplicar las estrategias aprendidas en diferentes situaciones de lectura.

2) Lametacomprension lectora mejora, con el andamiaje proporcionado al estudiante para

que guie el desarrollo de dichas habilidades.

3) Los estudiantes conocen las habilidades que deben poner en juego antes, durante y

después de la lectura, sin embargo, su conocimiento no implica que necesariamente lo

utilicen de una manera efectiva al momento de enfrentarse a la tarea lectora, por lo que

la guia del docente permitira a los alumnos hacer una transferencia de los
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conocimientos aprendidos en el programa hacia situaciones de lectura académica como
los textos que deben manejar en sus diferentes materias universitarias.
4) La seleccion apropiada de los textos y la interrelacion de estos favorece el uso de

estrategias metacomprensivas en los estudiantes.

5.4. Comparacion del uso de estrategias metacomprensivas por condicion de
intervencion pre y post test

No se encontro, en términos generales, un efecto principal de las condiciones pre-test y

post-test, en el uso de estrategias metacomprensivas antes, durante y despueés de la lectura, lo

que indica que no se observan cambios notables en la manera en que los estudiantes utilizan

las estrategias metacomprensivas en los diferentes momentos de la lectura. La conciencia de

las estrategias metacomprensivas es un proceso de desarrollo que se da a través de la préactica

y experiencia personal, sin embargo, si no existe un adecuado entrenamiento en esta area

posiblemente no se desarrolle. Los resultados que se muestran en la investigacion estan

relacionados con el conocimiento y desarrollo de la metacomprension, sin embargo, algunos

lectores tienden a utilizar estrategias antes y después de la lectura, pero no durante la mismay
tampoco al parecer saben utilizarlas correctamente.

Estos resultados se encuentran vinculados con el analisis previo y podrian deberse a las

siguientes causas

5.4.1. Los lectores no conocen el momento apropiado para utilizar las diversas

estrategias metacomprensivas: Los estudios llevados a cabo por Beck y

McKeown, 1998; Beck y McKeonwn, 2006, Beck y McKeown, 2009 con

diversos grupos de estudiantes tanto de nivel primario, secundario y

universitario a través de la metodologia QtA, Questioning the Autor, la misma

utilizada en esta investigacion, muestran que la mayoria de programas de
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instruccion se centran en preguntar antes y despues de la lectura, por lo que los
estudiantes no suelen utilizar estrategias metacomprensivas durante la lectura
lo que dificulta la construccion del modelo de situacion por parte de los
estudiantes. En el estudio realizado en 1998, Beck y McKeown, trabajaron con
119 estudiantes de quinto afio de 6 cursos, dos cursos trabajaron con sus
docentes con lecciones en que se incluian preguntas estratégicas, en otros dos
cursos los docentes trabajaron con las lecciones del QtA y los dos cursos
restantes fueron el grupo control, el estudio se llevé a cabo durante dos afios, en
los cudles los investigadores pudieron comprobar la efectividad la instruccion a
través de cuestionamientos en los cuales los lectores se entrenaban en
desarrollar habilidades durante la lectura. En la investigacion realizada en el
2009, los autores lograron identificar que el 94% de los participantes en la
investigacion participaban durante la lectura procurando contestar a los
cuestionamiento presentados por los docentes que aplicaban el programa,
ademas los estudiantes adquirian mas vocabulario lo que facilitaba la
comprension del texto, pues se hotaban mucho mas motivados por participar en
la discusion y los cuestionamiento realizados por el docente, situacion que
pareceria alienta a los estudiantes a construir un modelo implicito de lo que
supone la comprension del texto. Estos datos son consistentes con los arrojados
en la presente investigacion, donde los estudiantes que participaron en el
programa de intervencién con acompafiamiento docente lograron mejorar su
comprension lectora y el conocimiento de las estrategias metacomprensivas

necesarias durante la lectura.
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5.4.2. Los pobres lectores tienen dificultades para seleccionar las estrategias
metacomprensivas de su repertorio: lo que da cuenta que posiblemente
conocen las diferentes estrategias metacomprensivas, pero no saben como
ejecutarlas eficazmente durante la lectura, pareceria ademas que tienen cierta
dificultad para saber cuando y por qué ciertas estrategias se aplican o no,
dependiendo de la demanda de la tarea. Esto incluye tanto la capacidad del
lector para comprender como para aplicar las estrategias necesarias durante la
lectura. Para que los lectores sean capaces de utilizar las estrategias
metacomprensivas automaticamente antes, durante y después de la lectura,
deberan haber dominado a través de mdltiples experiencias la aplicacion de
estas hasta lograr automatizar el proceso.

En el proceso de seguimiento de la lectura, es fundamental que el alumno
posea conocimientos sobre estrategias de lectura (conocimiento declarativo),
saber como utilizar estas estrategias (conocimiento procedimental - los pasos) y
saber cuando utilizar estas estrategias (conocimiento condicional). Por ejemplo,
antes de leer los lectores avanzados establecen el proposito de la lectura: para
informarse, estudiar o por placer, revisan el texto y evalUan su relevancia para
lograr el propdsito, emiten predicciones sobre el contenido del texto basada en
el titulo y las imagenes, formulan preguntas a las que deseen encontrar
respuestas, activan los conocimientos previos que tienen sobre el tema o evallan
la estructura del texto. Mientras leen, comprueban si el texto tiene sentido,
explicandolo a través de sus propias palabras; presentan los puntos principales
para comprobar su compresion, y verifican si pueden responder las preguntas
que se han hecho antes de leer, entonces evallan la precision de su predicciones,

proponen nuevas, determinan el significado de algunas palabras desconocidas
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del contexto, organizan el material segin la estructura identificada, utilizan
organizadores graficos, toman notas, resumen, resaltan las ideas principales,
ellos emiten inferencias para conectar la nueva informacion con la anterior.
Después de leer, revisan para ver si lograron el objetivo por el que leyeron,
organizan las ideas principales y crean una representacion mental del material o
emiten opiniones sobre el propdsito del autor (Cazacu, 2012).

A pesar de que los resultados encontrados en la investigacion no
mostraron diferencias entre los grupos, pero si se evidenciaron diferencias
significativas pre y post test en ambos grupos de intervencion frente al grupo
control que no mostrd diferencias, estos resultados evidencian que el
entrenamiento en habilidades metacomprensivas, ayuda a los estudiantes a
diferenciar el uso de estrategias antes, durante y después de la lectura, para
comprender mejor el texto. Los resultados del presente andlisis muestran que
los participantes utilizan con méas frecuencia estrategias “antes de iniciar
lectura” como por ejemplo tratar de predecir lo que se abordara en el texto, mirar
las figuras, tablas y esquemas o diagramas para tener una idea sobre el contenido
del texto, formular preguntas que le gustaria a lector responder a medida que lea
el texto, entre otras. Mientras que utilizan en menor medida estrategias durante
y después de la lectura, esto da cuenta que el monitoreo mientras leen es escaso,
al igual que les cuesta utilizar estrategias de evaluacion al finalizar la lectura,
por lo que el control de su lectura tampoco tiende a ser eficiente, disminuyendo
por tanto su nivel de comprension.

Los lectores activan Unicamente estrategias previas a la lectura de un texto, pero
les cuesta monitorear y evaluar su proceso lector; por lo tanto cuando la

informacidn provista por el texto es mas compleja, los lectores no serian habiles
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para buscar y encontrar estrategias que les permita leer y comprender lo que
estan leyendo, como por ejemplo: Evaluar si estan captando el sentido del texto,
probar si pueden repetir con sus propias palabras lo leido en el texto hasta este
momento, identificar el aspecto mas importante de la lectura, evaluar si sus
predicciones iniciales fueron correctas, subrayar la idea principal, entre otras.
Esto demostraria que cuando la informacion provista por el texto es mas
compleja, los lectores no utilizan estrategias para comprenderla.

Dichos resultados se encuentran en la linea de los hallados por Guerra 'y
Guevara (2017), ellos realizaron un estudio con 570 alumnos de la carrera de
Psicologia de los niveles 1°, 3°, 5° y 7°. Evaluaron la comprensién lectora,
motivacion, variables académicas y las estrategias metacomprensivas utilizadas,
a través de pruebas disefiadas para el efecto y un cuestionario de variables
sociodemograficas, los resultados permitieron identificar que las estrategias que
mas utilizan los estudiantes fueron las de identificacion de informacion, y las
menos utilizadas, las de consulta de fuentes adicionales, es decir tienden a
utilizar estrategias previas a la lectura, pero casi nunca utilizan estrategias
durante la lectura, lo que impide que mantengan un monitoreo de su lectura, asi
mismo la escasa utilizacion de estrategias después de la lectura, no les permite
tener un control de su lectura y alcanzar adecuadamente el modelo de situacion.

Al finalizar el programa de entrenamiento, los resultados de los grupos
que recibieron la intervencion tanto con acompafiamiento docente y sin
acompafiamiento docente mostraron un efecto en la interaccion pretest, post test,
lo que sugiere que los programas de entrenamiento en habilidades
metacomprensivas mejoran en los estudiantes las habilidades cognitivas de

monitoreo y evaluacion de la lectura, frente a aquellos estudiantes que no
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reciben ningun tipo de entrenamiento. El patron de datos observados en los
resultados, apoyan la idea de que existe la necesidad de una instruccién
complementaria, permanente 'y sostenida respecto a estrategias
metacomprensivas en las aulas universitarias. Los sistemas inteligentes de
tutoria son herramientas efectivas para desarrollar estas estrategias, al parecer
son mucho mas efectivos en la comprension de los estudiantes si se realiza un
acompafiamiento docente en el proceso, hasta que los estudiantes desarrollen las
habilidades lectoras necesarias que les permitan manejarse de manera autbnoma
en el texto y puedan entonces incluir las estrategias metacomprensivas que ya
conocen en sus lecturas

La lectura de diferentes tipos de texto es una demanda continua de tareas
en el ambito universitario, basado en el conocimiento que implica tomar una
serie de decisiones para autorregular el uso de la informacion de texto, sin
embargo, los lectores poco eficientes tendrian serios problemas para monitorear
y autorregular sus decisiones en estas situaciones de lectura orientadas a la tarea,
lo que tiene un impacto negativo en el rendimiento lector. En este sentido los
sistemas inteligentes de tutoria muestran ser herramientas efectivas para ensefiar
habilidades estratégicas. Estos resultados van en la linea de varias
investigaciones que revelan que la ensefianza de estrategias de lectura orientadas
a la tarea a través de un sistema de tutoria inteligente (TuinLECweb, AutoTutor,
iISTART, QtA) pueden mejorar el rendimiento y la precision de la supervision
de los lectores menos expertos (Graesser, 2000; McNamara et al, 2010 y Van

Lehn, 2005).
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En sintesis:

1)

2)

3)

4)

Es necesario proporcionar a los estudiantes instruccion en estrategias de lectura para
mejorar las habilidades metacomprensivas.

El entrenamiento continuo en el uso de estrategias metacompresivas permite a los
estudiantes ponerlas en practica durante la lectura del texto.

No basta Unicamente con ensefiar a los estudiantes las diversas estrategias, es
necesario desarrollar en ellos la habilidad para que puedan identificar el momento
en que pueden aplicar las estrategias en su lectura, cudles estrategias aplicar y
alcanzar una comprension global del texto, eso es posible con el acompafiamiento
docente y la instruccion explicita sobre el uso de las estrategias metacomprensivas
en los distintos momentos de la lectura.

Los programas de entrenamiento a través de sistemas inteligentes de tutoria
proporcionan herramientas de monitoreo y autorregulacion a los lectores que

favorecen el acceso a la comprension del texto.

5.5. Desempefio por leccion del programa Cuestionando al Autor QtA

Los resultados de los anélisis estadisticos del desempefio por leccion no mostraron

diferencias significativas a nivel general ni tampoco intra-grupos. Sin embargo, al analizar las
diferencias entre lecciones fue posible observar que los estudiantes mostraron un mejor

rendimiento en las lecciones a medida que fueron avanzando las semanas.

Los hallazgos encontrados, reafirman la efectividad de la interfaz Cuestionando al

Autor y las lecciones disefiadas por Zarzosa (2004). Los investigadores encontraron que, a
través de la modalidad de presentacion del contenido es posible que el estudiante realice una

lectura sistematica y metddica para construir el significado global del texto. Al igual que en el
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estudio presente, de una leccion a otra se pueden observar cambios favorables en la
comprension lectora. Los autores también encontraron que los estudiantes tendian a mostrar
una mayor homogeneidad en los resultados alcanzados en cada una de las lecciones, esa
tendencia también se observa en los resultados de la presente investigacion.

Con respecto al efecto de la intervencién con o sin acompafiamiento docente, los
resultados darian cuenta de la tesis mantenida en el sentido de que la aplicacién de cualquier
programa de intervencion serd mas eficaz si se cuenta con el acompafiamiento docente. De este
modo, se podria concluir a partir de los presentes resultados que existen buenas razones para
apoyar la implementacién de programas inteligentes de tutoria del tipo Cuestionando al autor
QtA en estudiantes universitarios iniciales que ayuden a superar varias de las carencias en la
competencia lectora que se observan regularmente en este grupo poblacional.

El interés por mejorar las habilidades de comprension lectora en el ambito universitario
ha permitido desarrollar programas que buscan mejorar la metacomprension lectora ya sea a
través de modulos presenciales o utilizando sistemas inteligentes de tutoria, ambas
modalidades de intervencion sugieren resultados positivos en la mejora de la metacomprension.
La diferencia con la presente investigacion es que el programa de intervencion QtA fue
mediado y acompafiado a través de la guia docente, esto favorecio para que los alumnos tomen
consciencia de las acciones que les proponia el programa, y el docente podia realizar un
acompafiamiento mas directo mejorando el andamiaje para una mejor comprension del texto,
generando en los alumnos la necesidad de buscar otras formas alternativas para comprender
el texto, como el uso de diccionario, indagar en otras paginas para construir mapas o esquemas;
estas acciones derivan en un mayor cOmpromiso por mejorar su comprension, ampliar sus
conocimientos y mejorar sus habilidades lectoras, no solo con textos expositivos sino con

diferentes tipologias textuales.
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5.6. Valoracion general del programa de intervencion.

En términos generales los estudiantes valoraron positivamente su participacion en el
programa, la versatilidad y el disefio de los programas basados en SIT: Consideraron que
permiten a los lectores dedicar un esfuerzo no muy grande al programa y obtener
retroalimentacion inmediata sobre su desempefio, lo que genera motivacion, dado que el
sentirse guiados y avanzar paulatinamente, recibiendo una retroalimentacion positiva, les
permitia volver al texto, comprenderlo y corregir sus errores. Estos son factores que favorecen
la participacion de los estudiantes y aumenta el compromiso hacia ese tipo de tareas. Y aunque
cuantitativamente no fue posible observar diferencias significativas en la comprension lectora
de los estudiantes, si se hallaron diferencias en metacomprensién. Podria considerarse entonces
que estas habilidades desarrolladas (reflexion metacomprensiva) podrian ser un primer paso
para generar un mejor rendimiento en la comprension lectora. Sin embargo, en la presente

investigacion, no resulto suficiente para provocar una mejoria efectiva en el rendimiento lector.

Estos resultados acerca de la percepcion de los estudiantes que participaron en el
programa guardan relacion con estudios realizados por autores como Schiefele et al (2012) y
Schaffner et al (2013), quienes mostraron que las variables motivacionales explican diferencias
de comprension de lectura, por lo que desarrollar programas que incluyan la motivacién hacia
la lectura pueden mejorar el dominio de lectura. Schaffner et al (2013), realizaron un estudio
con 159 alumnos de primaria, en este estudio analizaron la cantidad del material de lectura 'y
como esta influia tanto en la motivacion intrinseca como extrinseca de los estudiantes, los
resultados permitieron identificar que cuando los lectores estaban motivados (motivacion
intrinseca) la cantidad de lectura no era un obstaculo en su tarea y las ganancias en la
comprension eran mayores, en tanto que cuando factores externos incidian (motivacion
extrinseca), la compresion lectora se veia disminuida frente a la comprension lectora. Estos

resultados podrian apoyar los obtenidos en la presente investigacion, puesto que la cantidad de
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lectura a la cual los estudiantes se sometieron eran de una extension considerable, lo que pudo

incidir en su comprension lectora, pero no en la participacion en el programa.

Por su parte, Naghizadeh y Moradi (2015) propusieron un modelo donde se incluya a
la motivacion en los sistemas inteligentes de tutoria, los resultados fueron bastante limitados,
pues se realizaron con 14 jovenes entre 20 y 30 afios, sin embargo, pudieron determinar que el
tiempo que un estitudiante dedica a la actividad determina su atencién a la misma, en el
cuestionario presentado a los estudiantes, ellos consideraban que la demanda de tiempo frente
al programa no fue excesiva, lo que pudo haber incidido favorablemente en su percepcion
frente al mismo. Adicionalmente, los investigadores pudieron demostrar que cuanto mas dificil
es la tarea, el estudiante siente menos confianza y motivacion, por otro lado, si la tarea es muy
sencilla, el estudiante no se siente desafiado y tampoco sentira la motivacién necesaria para
completar la tarea. En consecuencia, la dificultad de la tarea esta relacionada con la confianza
y satisfaccion, aspectos que también consideraron los estudiantes participantes en la
investigacion al valorar el programa.

Los programas de comprension lectora a través de sistemas inteligentes de tutoria, han
evolucionado y se han empezado a utilizar los juegos educativos, que buscan aumentar la
motivacion y el compromiso de los estudiantes durante las tareas educativas (Jackson y
McNamara, (2013). El programa QtA, no utiliza juegos en su interfaz, sin embargo, es posible
concluir que la motivacion que generan este tipo de programas en los estudiantes tiene un papel
innegable en la efectividad de los sistemas inteligentes de tutoria sobre la comprension lectora

de los estudiantes.
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CONCLUSION

En conclusidn, los resultados de la presente investigacion mostraron que los programas
de intervencion basados en SIT y asistidos con la guia docente mejoran la comprension y
metacomprension lectora en estudiantes universitarios iniciales. Estos resultados se muestran
a favor de la tendencia actual respecto a la educacion en linea que cada vez tiene mayor impacto
en la educacion superior y la necesidad de transitar de la alfabetizacion académica hacia una
alfabetizacion digital. Aporta a ser una tesis actual, pues la tendencia educativa se direcciona
hacia la educacion virtual y el rol del docente tutor empieza a ser central en estos procesos, la
inclusién de la inteligencia artificial en el ambito educativo a través de SIT cobra cada dia mas
relevancia y el docente debera ser el quien proporcione el andamiaje entre estos nuevos
espacios de aprendizaje y los contenidos que se deben ensefiar.

Con respecto a los alcances del presente trabajo, los resultados hallados se limitan a
estudiantes universitarios iniciales y son generalizables para este grupo poblacional. Futuras
investigaciones podrian comparar el rendimiento y el impacto de este tipo de programas en
universitarios de niveles mas avanzados y con otros grupos de adultos que cursan estudios
universitarios. Otra limitacidn tiene que ver con la extension del programa, pues cuenta
Unicamente con 5 lecciones, al ser un programa corto no permite evaluar la continuidad en el
tiempo y el efecto de magnitud en los grupos de intervencién. Adicionalmente, cuando se
trabaja con estudiantes universitarios iniciales, es posible observar cierta falta de compromiso
en cursos o actividades que no tienen una calificacion reflejada en su récord académico, puesto
que este tipo de programas no forman parte de su malla curricular.

En cuanto a las proyecciones futuras seria Gtil capacitar a los docentes para que puedan

elaborar sus propios materiales de trabajo con las lecturas de sus asignaturas y utilizar como

134



base el programa Cuestionando al Autor, para trabajar los contenidos de clase y mejorar las
habilidades comprensivas y metacomprensivas en sus estudiantes. De este modo, podrian
realizarse investigaciones con grupos mas extensos, ampliando la aplicacion de SIT en el aula,
de tal manera que esta practica se convierta en una actividad propia de cualquier materia que

curse el estudiante.
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ANEXO A

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Consentimiento informado

POr 1a PreSente .....cococcveveiiieiieeiesie e como estudiante de la Universidad
Politécnica Salesiana, presto mi consentimiento para realizar las pruebas de Comprension y
Metacomprension Lectora, asi como para participar en el Programa QtA, para ser utilizados
con fines de estudio e investigacion por la Mtr. Elizabeth Montenegro G., en su proceso de
Tesis Doctoral respecto de la comprension y metacomprension de textos expositivos a través
del programa Cuestionando al Autor (QtA) en ambientes presenciales y virtuales de
aprendizaje.

Tomo conocimiento de que la informacion que se obtendra sera resguardada bajo la forma de
anonimato y de que no se me realizara devolucion de mi rendimiento individual, sino que puedo

solicitar informacion sobre el estudio.

Nombre, firma y cédula de identidad
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ANEXO B
TEXTO PARA EVALUAR LA COMPRENSION LECTORA PRE-TEST
TEXTO 1: ASTRONOMIA / TELESCOPIO

La astronomia es la ciencia que se ocupa de los cuerpos celestes del universo, incluidos
los planteas y sus satélites, los cometas y meteoros, las estrellas y la materia interestelar, los
sistemas de estrellas llamados galaxias y los cimulos de galaxias. El estudio se realiza a partir
de lainformacion que llega a ellos, a través de la observacion directa de los cuerpos, del registro
del a radiacion electromagnética, o con otros métodos.

Histéricamente, el desarrollo de la astronomia dptica contribuyd al conocimiento del
cielo. Consiste en la observacion del espectro visible al ojo humano, amplificada mediante
telescopios. Se denomina asi a un instrumento éptico que permite ver objetos lejanos con
mucho mas detalle que a simple vista, ya que amplifica la imagen a través de espejos y lentes.
Un telescopio funciona por medio de uno o varios espejos concavos o curvos, los cuales captan
la luz de los objetos lejanos. Esta luz captada es llevada a un foco, en el cual se crea la imagen
definitiva, amplificada. El telescopio fue el primer instrumento de observacion del cielo. Los
telescopios Opticos comenzaron a desarrollarse como una extension del ojo humano. De hecho,
los primeros telescopios se elaboraron, hacia principios del S. XVII, con lentes que se usaban
para corregir defectos de la vision ya desde el S. XV. Aungue su invencion se le atribuye a
Hans Lippershey, el primero en utilizar este invento para la astronomia fue Galileo Galilei
quien decidio construirse él mismo uno. Desde aquel momento, los avances en este instrumento
han sido muy grandes como mejores lentes y sistemas avanzados de posicionamiento.
Actualmente, el telescopio mas grande del mundo se llama Very Large Telescope y se

encuentra en el observatorio Paranal, al norte de Chile. Consiste en cuatro telescopios 0pticos
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reflectores que se conjugan para realizar observaciones de gran resolucion, Con el desarrollo
de la astronautica se logré poner en 6rbita satélites que transportasen telescopios y permitiesen
realizar observaciones durante un periodo mas largo de tiempo y fuera de la atmosfera.

Los cuerpos celestes poseen propiedades que no se pueden estudiar a partir de la
observacion del espectro visible, para lo cual se registra su radiacion. La radioastronomia es la
rama de la astronomia que estudia los objetos celestes y los fendmenos astrofisicos midiendo
su emision de radiacion electromagnética. Cualquier objeto emite ondas de radio, o radiacion
electromagnética. Esta consiste en campos de energia (rayos infrarrojos, rayos X, rayos
gamma....) que tienen una longitud de onda diferente que la de la luz visible. La radiacion
electromagnética de los objetos distantes en el espacio puede atravesar la atmosfera de la Tierra
maés facilmente que la luz visible, que en gran parte es reflejada y no pude ser captada de forma
Optica. La radioastronomia se basa en la observacion por medio de los radiotelescopios, unos
instrumentos con forma de antena que recogen y registran la radiacion electromagnética
emitida por los distintos objetos celestes. Los radiotelescopios utilizan una antena parabdlica
para amplificar las ondas electromagnéticas, y asi obtener una buena lectura de estas. Estas
ondas de radio, al ser procesadas ofrecen un espectro analizable del objeto que las emite. Estos
datos ofrecen informacion muy importante sobre los astros, su composicion quimica,
temperatura, velocidad en el espacio, movimiento propio, distancia desde la Tierra entre otras
propiedades. Los radiotelescopios pueden ser ahora encontrados por todo el mundo.
Radiotelescopios muy distanciados unos de otros, son utilizados frecuentemente en
combinacion utilizando una técnica llamada interferometria para obtener observaciones de alta
resolucion que no pueden ser obtenidas utilizando un solo receptor. Hoy en dia se emplean
observaciones combinadas de radiotelescopios alrededor de todo el mundo (incluso orbitando
la tierra) para realizar mapeos de gran tamarfo.

Debido a que nos permite ver cosas que no son posibles de detectar en la astronomia
Optica, la radioastronomia ha llevado a un importante incremento en el conocimiento
astrondémico, particularmente con el descubrimiento de muchas clases de nuevos objetos,
incluyendo los pulsars, quésars y las galaxias activas. Tales objetos representan algunos de los
procesos fisicos mas extremos y energéticos en el universo. Por ejemplo, la teoria que postula
que el Universo empezd con una gran explosion (teoria del Big Bang), predijo la existencia de
una radiacion con caracteristicas especiales que se registraria en todo el universo, que fue

efectivamente registrada en 1965.
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Cuestionario de Comprension del Texto 1:

Astronomia/Telescopio

Nombre y apellido: N°
Edad: Sexo:
Carrera:

Conteste los siguientes enunciados con V (Verdadero) o F (Falso) segun corresponda:
__El telescopio amplifica la imagen a través de espejos y lentes.

___Cualquier objeto celeste emite ondas de radio o radiacion electromagnética.

__Los telescopios se desarrollaron en base a los mismos principios que los anteojos.
___Elinvento de Galileo permiti6 verificar predicciones derivadas de la teoria del Big Bang.
__El telescopio no fue el primer instrumento de observacion del cielo.

__ El telescopio optico permite obtener informacion como la composicién quimica,
temperatura o la velocidad en el espacio.

__ Los radiotelescopios utilizan una antena parabdlica para minimizar las ondas
electromagnéticas.

___Lainformacidn de radiotelescopios se combina para aumentar la definicion.
__Laamplificacion de la imagen que logra el telescopio es atribuible a la forma curva de los
espejos que lo componen.

__Lacreacion de la imagen en el telescopio 6ptico ocurre cuando la luz que llega al foco es
convertida en energia eléctrica.

Marque con una X la pregunta que le parece que se puede contestar con la idea mas
importante del texto que acaba de leer.

___ ¢Cudl es la disciplina que ha incrementado el avance del conocimiento astronomico?
___¢Para qué se han utilizado en la investigacion los telescopios 6pticos en Astronomia?
___¢Cudles son los aportes a la investigacion de los estudios en astronomia optica ?

Respuestas correctas al Cuestionario de Comprension del Texto 1. Astronomia/
Telescopio

(Evaluacion: 1 punto por cada respuesta correcta. Puntuacion: puede ir de 0 a 10)
Literales

- El telescopio amplifica la imagen a traves de espejos y lentes. V

- El telescopio no fue el primer instrumento de observacion del cielo. F

- Cualquier objeto celeste emite ondas de radio o radiacion electromagnética. V

- Los radiotelescopios utilizan una antena paraboOlica para minimizar las ondas
electromagnéticas F
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- La amplificacion de la imagen que logra el telescopio es atribuible a la forma curva de los
espejos que lo componen. V

- La creacion de la imagen en el telescopio éptico ocurre cuando la luz que llega al foco es
convertida en energia eléctrica. F

Inferenciales

- Los telescopios se desarrollaron en base a los mismos principios que los anteojos. V

- El telescopio optico permite obtener informacion como la composicion quimica, temperatura,
o la velocidad en el espacio. F

- El invento de Galileo permitid verificar predicciones derivadas de la teoria del Big Bang. F
- La informacién de radiotelescopios se combina para aumentar la definicion. V

MODELO DE SITUACION. (Puntuacion: puede ir de 0 a 2 puntos)

- Indicadores en la frase escrita por el entrevistado que represente mejor el tema que ha
leido.

___ De los telescopios Opticos a los radiotelescopios en el progreso de la

Astronomia. (Tema que representa la idea central del texto. Respuesta correcta: se evallia con
1 punto)

Ejemplos de respuestas con 0 punto:

____Elorigen de la Astronomia en la antigliedad y en el medioevo es asombroso. (Idea Extrafia)
____El telescopio mas grande del mundo se llama Very Large Telescope y aporta datos a la
investigacion actual (Idea Secundaria)

- Marque con una cruz (X) la pregunta que le parece que se puede contestar con laidea
mas importante del texto que acaba de leer. (Evaluacion: 1 punto por respuesta correcta)
X ¢Cudl es la disciplina que ha incrementado el avance del conocimiento astronémico?
___¢Paraqué se han utilizado en la investigacion los telescopios 6pticos en Astronomia?
___ ¢Cudles son los aportes a la investigacion de los estudios en astronomia éptica?

Respuestas correctas seguin orden de presentacion en el cuestionario.

V__ El telescopio amplifica la imagen a través de espejos y lentes.

V__ Cualquier objeto celeste emite ondas de radio o radiacion electromagnética.

V__ Los telescopios se desarrollaron en base a los mismos principios que los anteojos.

F__ Elinvento de Galileo permiti6 verificar predicciones derivadas de la teoria del Big Bang.
F__ El telescopio no fue el primer instrumento de observacion del cielo.

F__ El telescopio Optico permite obtener informacion como la composicion quimica,
temperatura o la velocidad en el espacio.

F__ Los radiotelescopios utilizan una antena parabolica para minimizar las ondas
electromagnéticas

V__ Lainformacion de radiotelescopios se combina para aumentar la definicion.

V__ Laamplificacion de la imagen que logra el telescopio es atribuible a la forma curva de los
espejos que lo componen.

F__ Lacreacion de la imagen en el telescopio optico ocurre cuando la luz que llega al foco es
convertida en energia eléctrica.

Marque con un aspa (X) la pregunta que le parece que se puede contestar con la idea mas
importante del texto que acaba de leer.

X ¢Cual es la disciplina que ha incrementado el avance del conocimiento astronomico?
___¢Para qué se han utilizado en la investigacion los telescopios 6pticos en Astronomia?
___¢Cudles son los aportes a la investigacion de los estudios en astronomia?
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ANEXO C

TEXTO PARA EVALUAR LA COMPRENSION LECTORA PRE TES

TEXTO 2
MEMORIA

Existen numerosas definiciones sobre el término memoria humano. Desde el punto de
vista bioldgico, la misma pude ser descrita como la funcion cerebral resultado de conexiones
sinapticas entre neuronas mediante la que el ser humano puede retener experiencias pasadas.
Los recuerdos se crean cuando las neuronas integradas en un circuito refuerzan la intensidad
de las sinapsis. En la investigacion psicoldgica se considera una capacidad mental, que
posibilita a un sujeto registrar, conservar y evocar experiencias (ideas, imagenes,
acontecimientos, sentimientos). Permite a los individuos capitalizar la experiencia pasada. Esta
muy vinculada a los procesos del aprendizaje y se relaciona con las diversas habilidades e
inteligencias.

Se considera que Hermann Ebbinghaus fue en 1885, le pionero en el estudio
experimental de la memoria en psicologia. El efectud sobre si mismos estudios para determinar
fendmenos basicos como las curvas de aprendizaje y olvido. Durante gran parte de la primera
mitad del siglo XX, bajo el domino de las escuelas conductistas y su vision antimentalista, la
memoria no constituyd un tema de interés para los psicologos experimentales. Solo prospero
el estudio de la conducta verbal por parte de algunos conductistas y dentro de la denominada
“escuela del aprendizaje verbal”. Para estos psicologos la memoria era entendida como un
“tejido de asociaciones” que debia estudiarse bajo estrictas condiciones de laboratorio y
conforme a los modelos de estudio de Ebbinghaus, para averiguar asi como se producia la
adquisicion, retencion y transferencia de tales asociaciones entre unidades elementales de

naturaleza verbal tales como silabas sin sentido o palabras.
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La primera diferenciacion entre tipos de memoria fue hecha por William James en 1890.
En ese entonces él hablaba de una memoria primaria, la cual guardaria por un breve periodo
de tiempo los acontecimientos sensoriales externos que ocupan el foco de la conciencia, asi
como las experiencias pasadas que, por alguna u otra razon se re-actualizan en el aqui y ahora
configurando, globalmente, el presente psicoldgico, y una memoria secundaria donde se
almacenan de forma mas duradera las experiencias y los conocimientos adquiridos por el sujeto
en el curso de su vida. A partir de la década del cincuenta, con la revolucidn cognitiva y dentro
del marco de las teorias del procesamiento de informacidon, la memoria comenz6 a ocupar un
lugar central, y la diferenciacién de tipos de memoria, uno de los primeros temas de
investigacion. Se habla de sistemas de la memoria, estructuras que tratan con diferentes tipos
de informacién, por diferentes periodos de tipo, y con caracteristicas de funcionamiento
particulares. Es bésica la distincion entre memoria de corto y de largo plazo, en la linea de la
distincion de James entre memoria primaria y secundaria. La memoria de corto plazo, también
denominada funcional o de trabajo, es una memoria de poca duracion, cuyo objetivo principal
es permitir la conservacion de la informacion proveniente de los sistemas perceptivos para
elaborarlos a partir de conocimientos previos recuperados de la memoria de largo plazo. Esta
vinculada a los procesos atencionales, lo que significa que se requiere esfuerzo consciente para
mantener el registro de informacién activo. Es la memoria empleada para el razonamiento y la
toma de decision. La memoria a largo plazo se puede ver como un depoésito de toda la
informacion que no se utiliza en el momento pero que potencialmente pueden recuperarse.
Permite recuperar el pasado y utilizar esa informacion para lidiar con el presente. Dice quiénes
somos, qué hicimos ayer o hace un afio, qué conocimientos tenemos para el trabajo que
realizamos, qué es un coche y como conducirlo, cémo cocinar determinado plato, cuales son
nuestros planes para el dia o para los préximos afios.... La informacion puede mantenerse
desde unos cuantos minutos hasta muchos afios y puede ser verbal, imagenes, programas
motores, sensaciones corporales, etc. La investigacion posterior, tanto en psicologia como en
neurociencias, ha delimitado subsistemas dentro de la memoria a largo plazo.

El desarrollo de modelos tedricos sobre la memoria y su clasificacion en subsistemas
ha contribuido en muchos campos. Por ejemplo, en el diagndstico neuroldgico, las técnicas de
evaluacion de la memoria permiten obtener informacion valiosa para asi lograr un diagnéstico
temprano y planes de rehabilitacion mas detallados en demencias de distinto origen,
traumatismos de craneo, amnesias por intoxicacion, accidentes cerebrovasculares, y otras

alteraciones cerebrales.
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Cuestionario de Comprension del Texto 2.
Memoria
Nombre y apellido:
Edad: Sexo:

Carrera:

Conteste los siguientes enunciados con V (Verdadero) o F (Falso) segun corresponda:
___ Elestudio experimental de la memoria humana empezé en la década del '50.
____Lainformacién que esta en la memoria de largo plazo debe acceder a la de corto plazo
para ser elaborada.

____Lamemoria posibilita a un sujeto registrar, conservar y evocar experiencias.
____Lamemoria de corto plazo almacena informacion por varias horas.

____Dentro del marco de las teorias del procesamiento de informacién, la memoria ocupa un
lugar central.

____Lamemoria de corto plazo no esta vinculada con procesos atencionales.

___Lamemoria a largo plazo es como un depésito de toda la informacion que se utiliza en el
momento.

___ La investigacion sobre la memoria contribuye al conocimiento de los trastornos
neuroldgicos.

___Ladistincién entre memoria de corto plazo y largo plazo fue propuesta por la neurociencia.
____ La memoria de largo plazo almacena la informacién en diferentes modalidades de
representacion.

Marque con un aspa (X) la pregunta que le parece que se puede contestar con la idea mas
importante del texto que acaba de leer.

____ ¢Cual fue la significacion de la diferenciacion en los sistemas de memoria hecha por
William James?

____ ¢Qué funciones cumple la memoria de largo plazo en la experiencia humana de acuerdo
con los resultados de las investigaciones?

____ ¢Cuales son los componentes de los sistemas de memoria segin la investigacion
experimental?

Respuestas correctas al Cuestionario de Comprension del Texto 2. Memoria.

(Evaluacion: 1 punto por cada respuesta correcta. Puntuacién: puede ir de 0 a 10)
Literales.
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- La memoria posibilita a un sujeto registrar, conservar y evocar experiencias. V
- Dentro del marco de las teorias del procesamiento de informacién, la memoria ocupa un lugar
central. V
- La memoria de corto plazo no esta vinculada con procesos atencionales. F
- La memoria a largo plazo es como un deposito de toda la informacion que se utiliza en el
momento. F
Inferenciales.
- El estudio experimental de la memoria humana empezd en la década del '50. F
- La memoria de corto plazo almacena informacién por varias horas. F
-La investigacion sobre la memoria contribuye al conocimiento de los trastornos neurolégicos.
\
- La informacion que estéd en la memoria de largo plazo debe acceder a la de corto plazo para
ser elaborada. V
- La distincion entre memoria de corto plazo y largo plazo fue propuesta por la neurociencia.
F
- La memoria de largo plazo almacena la informacion en diferentes modalidades de
representacion. V
MODELO DE SITUACION. (Puntuacion: puede ir de 0 a 2 puntos)
- Indicadores en la frase escrita por el entrevistado que represente mejor el tema que ha
leido.
Los sistemas de memoria en la experiencia y aprendizaje humano, y sus aportes a la
atencion en salud. (Tema que representa la idea central del texto. Respuesta correcta: se evalta
con 1 punto).
Ejemplos de respuestas con 0 punto:
La investigacion acerca de la memoria y sus funciones en la psicologia a principios del S. XX
(idea secundaria)
El origen de la memoria humana y su filogénesis segun la investigacion psicoldgica (relacién
indirecta con el tema del texto)

- Marque con cruz X la pregunta que le parece que se puede contestar con la idea

mas importante del texto que acaba de leer.

____ ¢Cual fue la significacion de la diferenciacion en los sistemas de memoria hecha por
William James?

____ ¢Qué funciones cumple la memoria de largo plazo en la experiencia humana de acuerdo
con los resultados de las investigaciones?

X ¢Cudles son los componentes de los sistemas de memoria segun la investigacion
experimental?

Respuestas correctas seguin orden de presentacion en el cuestionario.

F__ El estudio experimental de la memoria humana empezd en la década del '50.

V__ La informacién que esta en la memoria de largo plazo debe acceder a la de corto plazo
para ser elaborada.

V__ Lamemoria posibilita a un sujeto registrar, conservar y evocar experiencias.

F__ Lamemoria de corto plazo almacena informacion por varias horas.

V__ Dentro del marco de las teorias del procesamiento de informacion, la memoria ocupa un
lugar central.

F__ Lamemoria de corto plazo no esta vinculada con procesos atencionales.

F__ Lamemoria a largo plazo es como un deposito de toda la informacion que se utiliza en el
momento.

VV__ La investigacion sobre la memoria contribuye al conocimiento de los trastornos
neuroldgicos.

F__Ladistincion entre memoria de corto plazo y largo plazo fue propuesta por la neurociencia.
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V__ La memoria de largo plazo almacena la informacion en diferentes modalidades de
representacion.

Marque con un aspa (X) la pregunta que le parece que se puede contestar con la idea mas
importante del texto que acaba de leer.

____ ¢Cual fue la significacion de la diferenciacion en los sistemas de memoria hecha por
William James?

____ ¢Qué funciones cumple la memoria de largo plazo en la experiencia humana de acuerdo
con los resultados de las investigaciones?

X___ ¢Cudles son los componentes de los sistemas de memoria segun la investigacion

experimental?
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ANEXO D

Instrumento para medir Comprension Lectora en Alumnos Universitarios (ICLAU

Texto: ¢Qué es la evolucidon?

Hablar de la evolucion bioldgica es referirse a la relacion genealdgica gque existe entre
los organismos, entendiendo, al respecto, que todos los seres vivientes descienden de
antepasados comunes que se distinguen mas y mas de sus descendientes cuanto mas tiempo ha
pasado entre unos y otros. Asi, nuestros antecesores de hace 10 millones de afios eran unos
primates con una morfologia diferente a la de un chimpancé o un gorila, mientras que nuestros
antepasados de hace 100 millones de afios eran unos pequefios mamiferos remotamente
semejantes a una ardilla o una rata, y los de hace 400 millones de afios, unos peces. El proceso
de cambio evolutivo a través de un linaje de descendencia se denomina “anagénesis” 0,
simplemente, “evolucion de linaje”. La evolucion biologica implica, ademas de la anagénesis,
el surgimiento de nuevas especies, la “especiacion”, que es el proceso por el que una especie
da lugar a dos. Los procesos de especiacion y anagénesis conducen a la diversificacion
creciente de las especies a través del tiempo, de manera que se puede suponer que las mas
semejantes entre si descienden de un antepasado comun mas reciente que el antepasado comun
de las que cuentan con mayores diferencias. De tal forma, los humanos y los chimpancés
descienden de un antepasado comuan que vivio hace menos de 10 millones de afios, mientras
que para encontrar el Gltimo antepasado comun de los humanos, los gatos y los elefantes hay
que remontarse a hace mas de 50 millones de afios. La diversificacion de los organismos a
través del tiempo se denomina “cladogénesis” 0, simplemente, “diversificacion evolutiva”. La
otra cara del proceso de diversificacion es la extincion de las especies. Se estima que mas del
99,99 por ciento de todas las especies que existieron en el pasado han desaparecido sin dejar
descendientes, cosa que llevd a un estadistico irdnico a comentar que, en una primera

aproximacion, todas las especies han desaparecido ya. Las especies actuales, estimadas en unos
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diez millones (las descritas por los bidlogos son menos de dos millones), son la diferencia que
existe, a manera de saldo, entre la diversificacion y la extincion. Darwin usé la expresion
“descendencia con modificacion” para referirse a lo que ahora llamamos evolucion bioldgica;
en el siglo XIX la palabra “evolucion™ no tenia el sentido de que goza hoy, sino que se referia
al desarrollo ontogenético del individuo desde el huevo al adulto. La expresion “descendencia
con modificacion” sigue siendo, desde luego, una buena definicidn resumida de lo que es la
evolucion bioldgica. Darwin, sus contemporaneos y sus sucesores del siglo XI1X descubrieron
poco a poco las evidencias que confirman la idea de la evolucién bioldgica. Los bidlogos
actuales no se preocupan por hacer tales esfuerzos, puesto que el fendmeno de la evolucion
estd confirmado mas alla de toda duda razonable. La situacion puede compararse en este
sentido a la rotacion de los planetas alrededor del Sol, a la redondez de la Tierra, 0 a la
composicion molecular de la materia, fendbmenos tan universalmente aceptados por los
expertos que no se preocupan ya de confirmarlos. Pero la confirmacion de la evolucion va mas
alla de fendmenos como los del movimiento de los planetas o la forma de la Tierra: los
descubrimientos que se producen hoy en areas muy diversas de la biologia siguen
proporcionando evidencias rotundas de la evolucion. Como escribi6 el gran evolucionista
americano de origen ruso Theodosius Dobzhansky en 1973: “En la biologia nada tiene sentido
si no se considera bajo el prisma de la evolucion”. El estudio actual de la evolucion tiene que
ver con dos materias: su historia y sus causas. Los evolucionistas intentan descubrir los detalles
importantes de la historia evolutiva. Por ejemplo, como tuvo lugar la sucesion de organismos
a través del tiempo —empezando por el origen de los organismos méas primitivos que, como
ahora sabemos, se remonta a mas de tres mil quinientos millones de afios—; 0 cudndo colonizan
los animales la Tierra a partir de sus antepasados marinos y qué tipo de animales eran éstos; o
si el linaje cuya descendencia conduce al orangutan se separa del que lleva a los humanos y a
los chimpanceés antes de que estos dos linajes se separen entre si —que es la misma cuestion
de si los chimpancés y los hombres estan mas estrechamente relacionados entre ellos de lo que
estan con los orangutanes—. El estudio de la evolucion incluye, ademas, el intento de precisar
los ritmos del cambio, la multiplicacion y la extincion de las especies, la colonizacion de islas
y continentes y muchas otras cuestiones relacionadas con el pasado. De manera general, la
investigacion de la historia evolutiva implica el reconstruir los procesos de anagénesis y
cladogénesis desde el origen de la vida hasta el presente. Por afiadidura, los evolucionistas
estudian como y por queé de la evolucion, es decir, cuéles son sus causas. Se trata de descubrir
los mecanismos o0 procesos que provocan y modulan la evolucion de los organismos a través

del tiempo. Darwin, por ejemplo, descubrio la “seleccion natural”, el proceso que explica la
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adaptacion de los organismos a su ambiente y la evolucién de los 6rganos y las funciones. La
seleccidn natural da cuenta de por qué los pajaros tienen alas y los peces agallas, y por que el
o0jo esté especificamente disefiado para ver mientras que la mano lo est4 para agarrar. Otros
procesos evolutivos importantes son los que tienen que ver con esos caracteres (la genética):
la herencia bioldgica, la mutacion de genes y la organizacion del DNA (acido
desoxirribonucleico, el material que contiene la informacion genética). A un nivel mas alto de
la jerarquia bioldgica, los evolucionistas investigan el origen y la diversidad de las especies y

las causas tanto de sus diferencias como de su persistencia o extincion.

Preguntas

1. ¢ Qué se entiende por evolucion bioldgica?

a) Es la relacion genealdgica de los organismos

b) Es el cambio de las especies en funcion de un linaje de descendencia

c) Es el cambio y la extincion de las especies

2. ¢Qué es la “especiacion”?

a) Es una causa del proceso de extincion de las especies

b) Es el proceso por el cual una especie da lugar a dos especies

c) Es el cambio evolutivo en funcién de un linaje de descendencia

3. Realiza un organizador grafico (mapa conceptual, mapa semantico, cuadro sindptico,
etcétera) sobre la evolucion bioldgica y su estudio actual.

4. Con base en la lectura, ¢Qué crees que ocurrira con las actuales especies?

5. ¢Crees qué mediante la clonacién, que es una forma de modificar la genética, es posible
favorecer la evolucién de una especie?

6. ¢ Como se distinguen las explicaciones religiosas y bioldgicas de la evolucion del hombre?,
¢ Cual resulta adecuada? y Justifica tu respuesta.

7. ¢Qué le comentarias al autor con respecto al estilo con el cual escribi6 el texto?

159



PARA EL EVALUADOR: NIVELES DE COMPRENSION, MEDICION Y
CRITERIOS DE EVALUACION:

NIVELES SE IDENTIFICA CUANDO EL LECTOR

Literal Reconoce y recuerda, directamente del texto, las ideas tal y como las expresa el autor.
Reorganizacion de la informacion Ordena las ideas mediante procesos de clasificacion y
sintesis; por ejemplo, cuando resefia, resume o sintetiza la lectura de un texto con sus propias
palabras o cuando lo expresa graficamente a través del uso de conceptos vinculados por
simbolos gque indican relaciones, jerarquias, etcétera.

Inferencial Agrega elementos que no estan en el texto, para relacionarlo con sus experiencias
personales o para deducir ideas que no estan explicitas en el escrito, posibilitando de esta
manera su interpretacion.

Critico Utiliza procesos de valoracion. Necesita establecer una relacion entre lo que dice el
texto y el conocimiento previo que tiene sobre el tema, para que luego evalle las afirmaciones
del escrito contrastandolas con las propias.

Apreciacion Expresa comentarios emotivos 0 estéticos sobre el texto consultado, o puede
emitir juicios sobre su particular estilo literario o sobre el uso o caracteristicas del lenguaje que
utiliza el autor; como, por ejemplo, el empleo de la ironia, del humor, del doble sentido,
etcétera. Cuadro que describe los niveles implicados en la comprension lectora y sus
respectivos indicadores para su identificacion.

ASPECTOS PARA EVALUAR:

Reactivo 1: Nivel literal. La respuesta sera evaluada con base en lo sefialado textualmente en
la lectura. En este caso la respuesta correcta es la opcion a. Puntaje: 1.

Reactivo 2: Nivel literal. La respuesta sera evaluada con base en lo sefialado textualmente en
la lectura. En este caso la respuesta correcta es la opcion b. Puntaje: 1.

Reactivo 3: Nivel de reorganizacion de la informacién.
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Rdbrica para el reactivo 3:

realiza un organizador
grafico (mapa conceptual,
mapa semantico, cuadro Malo Regular Bueno Excelente
sindptico, etcétera) sobre | 0 puntos 1 punto 2 puntos 3 puntos
la evolucion bioldgicay su
estudio actual.
Conceptos No realiza | Esquematiza Esquematiza al | Esquematiza
la tarea dos 0 mas menos tres, al menos
conceptos cuatro o cinco | seis, siete u
clave conceptos ocho
clave. conceptos
clave.
Relaciones entre No realiza | No establece Establece un .. Establece
conceptos la tarea relaciones tipo de relacion | relaciones
entre entre los entre los
conceptos conceptos, que | conceptos,
puede ser de uno de
causalidad o causalidad y
secuencial uno de
secuencia
Ramificacion de No realiza | Escribe un Escribe dos Escribe tres
conceptos la tarea concepto con | conceptos con | 0 mas
dos 0 mas dos 0 mas conceptos
lineas de lineas de con dos o
conexion conexion mas lineas
de conexion
Profundidad jerarquica No realiza | Establece dos | Establece tres, | Establece
la tarea enlaces entre cuatro o cinco | seis 0 mas
el concepto enlaces entre el | enlaces
raizy el concepto raizy | entre el
concepto mas | el concepto concepto
alejado de él mas alejado de | raizy el
él. concepto
mas alejado
de él.

Para la categoria de conceptos el evaluador contara el nimero de ellos y asignara un puntaje
de acuerdo con la rubrica-

Para la otra categoria, relaciones entre conceptos, identificara si une los conceptos por medio
de flechas o lineas, y si agrega alguna palabra o frase que indique una relacion; luego, dara un

puntaje. Al finalizar, sumara ambos puntajes para obtener el resultado de este reactivo.
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Puntaje maximo: 12.

Reactivo 4: Nivel de inferencia. La respuesta serd evaluada con base en que el alumno
fundamente su opinion con argumentos extraidos del texto y lo relacione con sus experiencias
personales, o deduzca ideas que no estan explicitas en el escrito (interpretacion). Puntaje: 1.
Reactivo 5: Nivel de inferencia. La respuesta serd evaluada con base en que el alumno
fundamente su opinion con argumentos extraidos del texto y relacionarlo con sus experiencias
personales, o deduzca ideas que no estan explicitas en el escrito (interpretacion). Puntaje: 1.

Reactivo 6: Evalta nivel critico. Rubrica:

con respecto a las
explicaciones religiosas y
las bioldgicas acerca de Malo Regular Bueno Excelente
la evolucion del hombre | O puntos 1 punto 2 puntos 3 puntos
(en qué se distinguen?,
icuales son las
adecuadas? y justificalo
Comparacion de ideas No Compara sin Compara y Compara y
realiza la | establecer establece establece
tarea. semejanzasy | semejanzas O semejanzas y
diferencias diferencias entre | diferencias
entre las ideas. | las ideas entre las
ideas.
Justificacion  de la | No Presenta su Presenta su Fundamenta
opinién realiza la | punto de vista | punto de vista su punto de
tarea. sin fundamentandolo | vista con
fundamentarlo argumentos
solidos
utilizando sus
conocimientos
previos.

La evaluacion seguira el mismo procedimiento al de la rdbrica del reactivo 3. Puntaje maximo:
6.

Reactivo 7: Evalla nivel de apreciacion. Este reactivo tendra un puntaje en funcion de si el
alumno escribe comentarios estéticos o emotivos acerca del texto, o si se refiere a ciertas
caracteristicas del lenguaje utilizado por el autor, por ejemplo, su caracter técnico, o también,
si aflade aportaciones o recomendaciones al autor. Puntaje maximo: 3.
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0 1 2 3
Ningun comentario | Comentario no Enfatiza estilo del Afade aportaciones
relacionado texto 0 recomendaciones

ANEXO E

INVENTARIO DE ESTRATEGIAS METACOMPRENSIVAS IEML

Nombre y apellido:
Edad:

Carrera:

Sexo:

INSTRUCCIONES: Piense acerca de lo que Ud. podria hacer para comprender mejor un
texto antes, durante y después de su lectura. Lea cada una de las listas de cuatro enunciados y
decida cuél de estos ayudarian mas. Indique la letra del enunciado que ud. escogio en la hoja

de respuestas.

Recuerde, debe responder lo que Ud. HACE, no lo que piensa que debe hacer.

No escriba nada en este cuadernillo de lectura.

Gracias

I. En cada grupo de cuatro enunciados, escoja el que le pueda ayudar mas a comprender un

texto ANTES de leerlo.

1. Antes de empezar a leer:
a) Cuento el nimero de paginas del texto que voy a leer.
b) Busco en el diccionario las palabras resaltadas (en negritas, en cursiva, etc.)
c) Trato de predecir lo que se abordara en el texto.
d) Pienso acerca de lo que ya se ha dicho en el texto hasta donde he leido.

2. Antes de empezar a leer:
a) Miro las figuras, tablas y esquemas o diagramas para darme una idea sobre el contenido

del texto.

b) Calculo cuanto tiempo me tomara leer el texto.

¢) Anoto todas las palabras que no conozco.

d) Evallo si el texto tiene sentido.

3. Antes de empezar a leer:

a) Pido a alguien que me lea el texto.
b) Leo el titulo para hacerme una idea del contenido del texto.
c) Me fijo si la mayoria de las palabras en el texto son agudas, graves o esdrdjulas.
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d) Reviso si las figuras estan en orden y tienen sentido.

4. Antes de empezar a leer:

a) Reviso si faltan paginas en el material de lectura.

b) Hago una lista de las palabras de cuyo significado no estoy seguro(a).

c) Me valgo del titulo y las figuras para predecir el contenido del material de lectura.

d) Leo la dltima linea del material de lectura para saber como termina la informacién que en
él se ofrece.

5. Antes de empezar a leer:

a) Determino por que voy a realizar esta lectura.

b) Me valgo de las palabras dificiles para predecir cual es el contenido del texto.

c) Vuelvo a leer ciertas partes del material para ver si puedo llegar a explicarme por qué
algunas ideas no tienen sentido.

d) Pido ayuda a alguien respecto de las palabras dificiles en el texto.

6. Antes de empezar a leer:

a) Repito los principales puntos de la lectura hasta donde he leido.

b) Me formulo preguntas que me gustaria responder a medida que lea el texto.

c) Pienso acerca de los posibles significados de aquellas palabras que tienen varias
acepciones.

d) Busco en la lectura todas las palabras desconocidas.

7. Antes de empezar a leer:

a) Recuerdo si este material ya lo he leido anteriormente.

b) Utilizo las preguntas que me he formulado como una razén vélida para hacer esta lectura.
c) Me aseguro que puedo pronunciar correctamente todas las palabras.

d) Pienso en un mejor titulo para el material de lectura.

8. Antes de empezar a leer:

a) Pienso acerca de lo que ya sé con respecto a las figuras de este material de lectura.
b) Cuento el nimero de paginas que tiene la lectura.

c) Escojo la parte méas importante del texto para volverla a leer.

d) Leo el texto a alguien, en voz alta.

9. Antes de empezar a leer:

a) Practico en voz alta la lectura de este texto.

b) Repito los principales puntos para estar seguro(a) de que puedo recordar.
c) Pienso en cudles seran las ideas principales del texto.

d) Determino si tengo suficiente tiempo para hacer la lectura.

10. Antes de empezar a leer:

a) Me fijo si estoy comprendiendo el contenido del texto.

b) Observo si las palabras tienen mas de un significado.

c) Imagino como seran abordados los temas en el texto.

d) Hago una lista con todos los detalles importantes de la lectura.

I1. En cada grupo de cuatro enunciados, escoja el que le pueda ayudar a comprender mejor el
texto DURANTE su lectura:
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11. Mientras estoy leyendo:

a) Leo el material muy lentamente para no perderme ninguna parte importante del mismo.
b) Leo el titulo para darme cuenta de una idea sobre el contenido de la lectura.

¢) Reviso las figuras para ver si les falta algo.

d) Evaluo si estoy captando el sentido del texto, probando si puedo repetir en mis propias
palabras lo leido en él hasta este momento.

12. Mientras estoy leyendo:

a) Dejo de repetirme los puntos principales de la lectura.

b) Leo el material rapidamente de manera que pueda averiguar todo su contenido.
c) Leo solo el comienzo y el final del texto para enterarme de su contenido.

d) Me salto las partes que me son dificiles.

13. Mientras estoy leyendo:

a) Busco en el diccionario todas las palabras resaltadas (subrayadas, en negritas, en cursiva,
etc.).

b) Dejo de leer el material y busco otro si noto que éste no tiene sentido.

c) Sigo usando el titulo y las figuras como ayudas para “adivinar qué es lo que expondran en
el texto.”

d) Estoy al tanto del nimero de péginas que faltan para terminar de leer el texto.

14. Mientras estoy leyendo:

a) Averiguo cuanto tiempo llevo ya leyendo.

b) Pruebo si puedo responder algunas de las preguntas que me hice al empezar la lectura.
c) Leo el titulo para darme una idea sobre el contenido de la lectura.

d) Agrego detalles que faltan a las figuras.

15. Mientras estoy leyendo:

a) Hago que otra persona me lea el material.

b) Averiguo cuéntas paginas he leido hasta el momento.
c) Identifico el aspecto mas importante en el texto.

d) Evalud si mis predicciones son correctas o no.

16. Mientras estoy leyendo:

a) Averiguo si los ejemplos son reales.

b) Hago una serie de predicciones acerca de lo que se diré en el texto.
¢) No miro las figuras porque me podria confundir.

d) Leo el texto a alguien en voz alta.

17. Mientras estoy leyendo:

a) Trato de responder las preguntas que yo mismo(a) me hago.

b) Trato de no confundirme entre lo que ya sé y lo que voy a leer.

c¢) Leo el material silenciosamente.

d) Veo si estoy diciendo correctamente las nuevas palabras del vocabulario.

18. Mientras estoy leyendo:

a) Trato de ver si mis predicciones estan siendo correctas o no.

b) Vuelvo a leer para estar seguro(a) que no me he “comido” ninguna palabra.
c) Doy una respuesta a la pregunta de por qué estoy leyendo este texto.

d) Ordeno los temas (en primer lugar, en segundo lugar, en tercer lugar, etc.).
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19. Mientras estoy leyendo:

a) Pruebo si puedo reconocer las nuevas palabras del vocabulario.

b) Tengo cuidado de no saltarme ninguna parte de la lectura.

c) Reviso cuantas palabras del texto ya conozco.

d) Sigo pensando en las cosas e ideas del texto que ya conozco para que me sirvan de ayuda
en mis predicciones a cerca de lo que se seguira tratando en él

20. Mientras estoy leyendo:

a) Vuelvo a leer algunas partes o me adelanto en la lectura del material para averiguar que se
estd exponiendo, en caso las ideas no, tengan sentido.

b) Leo hasta estar seguro(a) de que comprendo lo que se esta exponiendo en el texto.

c¢) Cambio los subtitulos para que el texto tenga sentido.

d) Veo si hay suficientes figuras que me puedan aclarar las ideas que se exponen en el texto.

I1l. En cada grupo de cuatro enunciados, escoja el que mas le pueda ayudar a comprender un
texto DESPUES de leerlo:

21. Después de haber leido un material:

a) Cuento el nimero de péginas que he leido sin cometer errores.

b) Reviso si hubo suficientes figuras que ilustran e hicieran interesante la lectura.
c) Pienso si logre mi proposito respecto de la lectura del texto.

d) Subrayo las causas y los efectos.

22. Después de haber leido un material:

a) Subrayo la idea principal.

b) Repito los principales puntos de lo expuesto para evaluar si los comprendi.

c) Leo nuevamente el material para estar seguro(a) que pronuncio todas las palabras
correctamente.

d) Préctico la lectura del texto en voz alta.

23. Después de haber leido un material:

a) Leo el titulo y reviso rapidamente el material para averiguar de qué trata.

b) Veo si me he saltado alguna palabra del vocabulario.

c) Pienso sobre qué me hizo hacer buenas o malas predicciones acerca del contenido del
texto.

d) “Adivino” qué tema se tocara luego en el texto.

24. Después de haber leido un material:

a) Busco en el diccionario todas las palabras resaltadas.

b) Leo las partes mas importantes en voz alta.

c) Hago que alguien me lea el texto en voz alta.

d) Pienso acerca de las cosas del texto que ya conocia antes de empezar a leer el texto.

25. Después de haber leido un material:

a) Pienso sobre como yo hubiera expuesto todos y cada uno de los temas del texto.

b) Préactico la lectura del texto silenciosamente para leerlo bien.

¢) Examino rapidamente el titulo y las figuras del texto para darme una idea de lo que se
tratara en él.

d) Hago una lista de las cosas que comprendi mejor.
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INVENTARIO DE ESTRATEGIAS DE METACOMPRENSION LECTORA (IEML)
PROTOCOLO DE RESPUESTAS

iITEM PREGUNTA ALTERNATIVAS PUNTAJE
A B C D

10
11

12

14
15
16
17
18
19

20
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21
11 22
23
24
25

SUMATORIA

Nivel de diagndstico
Mayor de 19 Nivel alto
Entre 13 y 19 Nivel medio
Menor de 13 Nivel bajo
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ANEXO F
EJEMPLO LECCION 0 PROGRAMA CUESTIONANDO AL AUTOR QTA
PROGRAMA DE INTERVENCION
CUESTIONANDO AL AUTOR
QtA

Programa de ayuda para la
comprension de articulos y ensayos.

Idea original:
Luis Zarzosa E.

Disefio y programacion:
Guillermo Hinojosa R.

Copyright, 2002.
Reservados todos los derechos.

Ambas modalidades de intervencidn seran trabajadas en el computador; la diferencia entre los
dos formatos de intervencion estara determinada porque en la modalidad presencial los
estudiantes estaran en el aula de computacion y el trabajo sera guiado por el experimentador,
quién ira con ellos paso a paso proyectando en el infocus el trabajo que los estudiantes
realizaran. En tanto que, en la modalidad virtual, los estudiantes tendran asignadas una sesion

de trabajo en el aula de computacion, pero el experimentador no intervendra en su trabajo.

LECCIONO
INTRODUCCION Y EJERCITACION
INSTRUCCIONES PARA USAR ESTE PROGRAMA.
Al apretar el boton “Seleccionar leccion” aparecerd un directorio con las lecciones

disponibles.
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Si es la primera vez que usa el programa, seleccione la leccion “Ejemplo_lec” donde
se le mostrard de manera interactiva el uso del programa. Posteriormente apriete el boton
“Aceptar”.

(Ponga mucha atencion a la ventana donde se indica “Buscar en:” pues ahi se debe encontrar
el programa QtA y sus lecciones).

Si ya ha usado previamente el programa, simplemente seleccione la leccion que quiere
estudiar y apriete el botdn “aceptar”.

Enseguida el programa le pedird que escriba su nombre; después de hacerlo haga clic
en “aceptar”.

Texto Seccion 1

Esto que estas leyendo se encuentra en un espacio al que Illamaremos “Ventana de
trabajo”, cuya finalidad es dar indicaciones de como trabajar o estudiar.

En ella se te presentan segmentos llamados “Secciones” que aparecen de uno por uno.
Consisten en un texto que debes leer y analizar (como lo que estés haciendo ahora), o bien en
la presentacion de un problema. Si el texto es muy extenso, puedes desplazarte por él
recurriendo a barra de desplazamiento adjunta a esta ventana.

Si observas la ventanita del lado derecho, encontrarés el encabezado “ESCOGE LA
SECCION”. Te daras cuenta que tiene tres secciones (en este ejemplo). Haz clic ahora con el
puntero del ratén en donde dice “Seccion 17y después date cuenta que se oscurece este mismo
titulo en el primer renglén de estas instrucciones.

Ahora pon atencion al cuadrito que se encuentra debajo del logotipo de la FES lztacala
(de color naranja). Dice: “VER CUESTIONES”

Hay un pequefio cuadro con un cero en su interior y a su lado derecho un par de flechitas
en forma de triangulo. Estas flechas sirven para cambiar este cero a un nimero mayor. El limite
de nimeros lo da cantidad de cuestiones o0 asuntos a resolver que requiera la seccion que se
esta estudiando.

Ahora haz clic en este momento en el triangulo superior hasta que aparezca el numero
1. Observa como en la ventana rectangular de su izquierda aparecié en letras azules una
cuestion a resolver. En este caso se te esta haciendo una pregunta.

Para ver las opciones de respuesta ve al segundo cuadrito que se llama: “VER
RESPUESTAS”, adentro también aparece un cero. Si le vas dando clic a las flechitas veras que
en la ventana de la izquierda se van mostrando en texto color café, las opciones de solucion

disponibles. jHazlo ahora!
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Analiza todas estas alternativas y cuando tengas en la ventana una que te convenza, haz
clic en el boton de abajo que dice “Aceptar esta respuesta”.

Como veras, la consecuencia de esta accion sera la aparicion de un mensaje en el centro
de la pantalla que te informara lo acertado de tu eleccion y las implicaciones de la misma.

Una vez que leas el mensaje haz clic en “Aceptar” y selecciona la Seccion 2 de la
ventana “ESCOGE LA SECCION”

Cuestiones Seccion 1

¢ ¢Que te estan pareciendo las instrucciones interactivas?

r Claras y ademas interesantes.

b Bien, me da mucho gusto. De todos modos continua con las otras dos secciones que faltan.
r Bien, pero me gustaria practicar mas.

b Te entiendo. Seguramente con las otras dos secciones que faltan, quedaras satisfecho(a).

r No estoy muy seguro, no acabo de entender.

m No te preocupes, seguramente con las otras dos secciones que faltan, podras practicar y
comprobar el funcionamiento del programa.

Texto Seccion 2

Ahora te vamos a poner el ejemplo de un texto sobre el que se te haran algunas
preguntas. En esta ocasion tendras que resolver dos cuestiones, cada una con sus opciones de
respuesta.

LA DIFERENCIA ENTRE “REFERENDUM” Y “PLEBISCITO”

Ambas son formas de participacion ciudadana (ademas de la eleccion de gobernantes y
representantes).

El referéndum es una consulta al electorado que pone a consideracion de éste una
reforma constitucional o una ley. Se pone en operacion antes de la puesta en préactica de la ley
o disposicién. En Francia, por ejemplo, se realiz6 un referéndum que consultaba a la poblacion
para ver si aceptaban la unificacién monetaria con el resto de Europa.

El plebiscito tiene por objeto que los ciudadanos expresen su opinion sobre la aplicacion
de politicas publicas o acciones administrativas que afectan el interés general de la comunidad.
Se distingue del referéndum por ser una consulta sobre algo que ya esta funcionando, algo que
ya ocurrio o esta sucediendo.

Lo anterior fue el texto a analizar. Ahora activa la Cuestion N° 1 y explora las
alternativas de respuesta disponibles en el selector de Respuestas. Elige la que més te convenza

dando un clic en el boton inferior “Aceptar esta respuesta”.
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(Si tu eleccion es equivocada, puedes rectificarla volviendo a explorar las opciones de respuesta
disponibles y eligiendo otra de ellas).

0JO, Después de leer y aceptar lo que dice el cuadro de retroalimentacion que aparece después
de tu eleccion, Vuelve al Selector de cuestiones y elige la N° 2

Repite los mismos pasos que seguiste con la Cuestion N° 1:
Leer la 22 Cuestion; consultar las alternativas de respuesta y elegir la que mejor te parezca.
Después de leer y aceptar el texto de retroalimentacidn para la 22 cuestion, y en vista de que no
hay més cuestiones pendientes, selecciona ahora la Seccién 3.
Cuestiones Seccion 2
c. El presidente de la Republica decide consultar a los mexicanos para saber si quieren que se
permita la muerte asistida (provocada) en enfermedades en fase terminal que no tienen cura.
¢Seria un Referendum o un Plebiscito?
r. Es un Plebiscito porque la gente esta dando su opinion en un asunto que puede afectar a
todos, y ademas tiene que ver con principios morales basicos.
m. Falso. Es un Referendum. Porque la consulta es sobre algo que se traduciria en una ley que
todavia no existe. La amplitud de la consulta y la moralidad no son criterios pertinentes para
distinguir si se trata de un Referendum o un Plebiscito.
r. Los humanos no deben decidir ni disponer sobre la vida. Seria aceptar la eutanasia. Pueden
equivocarse y ademas resultaria inmoral.
m. Error. No se estd preguntando sobre la moralidad o inmoralidad de una posible ley. Sélo
estamos tratando de distinguir entre Plebiscito y Referendum. Aunque tu punto de vista sea
legitimo debes evitar que aspectos que te llaman la atencion te distraigan de los aspectos
centrales de un texto.
r. Se trata de un Referendum puesto que es algo que todavia no ocurre, y porque de ser
aceptado tendria que elaborarse una ley al respecto.
b. Correcto. Identificaste los puntos centrales. Esta consulta se da como anticipacién a una
posible ley.
c. El Jefe de Gobierno del Distrito Federal decide consultar a los ciudadanos de esta zona, para
saber si lo ratifican como jefe de gobierno por los tres afios que restan de su gestion. ¢Seria un
Referendum o un Plebiscito?
r. Es un Plebiscito porque tiene que ver con la eficiencia de una administracion que ya trabajo
durante tres afios. La consecuencia seria la continuidad del mismo gobierno y no una nueva ley

o disposicion legal.
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b. Correcto. Se trata de una consulta sobre algo que ya esta operando. No se traduce en leyes
nuevas.
r. Se trata de un Referendum, puesto que pueden participar todos los ciudadanos en una
consulta amplia para refrendar un gobierno.
m. Falso. El Referendum es sobre proyectos de ley. La amplitud de la consulta no es el criterio
para definir si se trata
Texto Seccion 3
Ahora vamos a poner un ultimo ejemplo para ejercitar el uso del programa.
Lee el siguiente texto de Mariana Frenk, de su libro ...Y mil aventuras.
BUSCANDO LA FELICIDAD.
Esta es una vieja historia. Muchos la han contado, cada uno a su manera. Yo la voy a contar a
la mia.
Era una vez un hombre que sali6 de su casa para buscar. Para buscar la felicidad, decia. Pero
no sabia qué era eso, la felicidad. Camino durante largos afios, y el camino no termind. Cuando
ya era viejo, vio de lejos una casa. Era la suya y entr6 en ella para morir. Antes de morir dijo:
“Ahora sé qué es la felicidad. Es la esperanza de encontrarla.”

Ahora selecciona la primera de varias cuestiones a resolver. Recuerda que por cada
cuestion, hay varias opciones de respuesta.

Explora todas las respuestas disponibles y escoge aquella con la que estés méas de
acuerdo.
Una vez resuelta la primera cuestion, consulta en el selector de cuestiones si no hay otras
cuestiones pendientes de resolver (En este caso te esperan otras dos).
Cuando ya no haya mas Cuestiones, ni Secciones por analizar, haz clic en el boton: Ver
resultados. Ahi se muestra en una grafica tus aciertos y tus errores.
Para finalizar, elige el boton inferior Terminar esta leccion y sigue las instrucciones de la
pantalla.
Esperamos que hayas aprendido el funcionamiento del programa. En adelante podrés elegir
una de las lecciones que se encuentren disponibles.
Cuestiones Seccion 3
c. ¢Estarias de acuerdo en que, efectivamente la felicidad es la esperanza de encontrarla?
r. Enrealidad, no estoy de acuerdo. S6lo es una expresion poética original que nos hace pensar
en el papel de la esperanza, pero no puede tomarse como una definicion.
b. Tienes razon, es una idea original, pero no una definicion formal. De cualquier modo espero

que disfrutes el pensamiento que nos transmitid la autora.
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r. Pienso que si. Que siempre andamos buscando la felicidad y la tenemos enfrente, porque la
esperanza es siempre lo que nos mantiene animados.

b. jQue bueno que le encuentras el lado positivo! pues es triste descubrir muy tarde que la
esperanza también se puede disfrutar.

r. El problema de la felicidad estd mal planteado, pues no siempre la esperanza es lo que nos
da felicidad, sino breves momentos de emocion estética, intelectual o sentimental.

b. Bien. La definicién que escoges también resulta interesante y aporta otros elementos de
reflexion.

c. ¢Que tipo de texto literario es lo que acabamos de leer de Mariana Frenk?

r. Una fabula, porque tiene su moraleja y su ensefianza.

m. No, porque en las fabulas los personajes son animales.

r. Poesia, por la belleza de su contenido.

m. Le faltaria, la medida, cadencia o ritmo para poder ser poesia.

r. Se trata de un cuento o aforismo.

b. Efectivamente, se acerca mas a un cuento que a cualquier otro género. Y se parece al
aforismo porque remata con una sentencia breve e instructiva.

c. ¢Cual crees que podria ser un mensaje o moraleja de este relato?

r. Que no debemos afanarnos tanto en buscar la felicidad como algo tangible que se puede
alcanzar.

b. Si, esa puede ser una buena idea.

r. Que la esperanza es lo ultimo que muere.

m. No creo que esa sea la idea, pues el énfasis se pone en la relacién entre la felicidad y la
esperanza.

r. Que hay que valorar la esperanza como componente basico de la felicidad.

b. Es correcto. Aun en el caso que se crea que no solo es un componente
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ANEXO G
CUESTIONARIO DE APRECIACION SOBRE EL PROGRAMA

A continuacion, encontrard una serie de preguntas en relacién con su participacion con el
programa, conteste la alternativa de respuesta con la que se encuentre de acuerdo.
l. Nivel de esfuerzo que dedicaste al curso
1. Alto
2. Medio
3. Suficiente
4. Bajo
. Nivel de habilidades o conocimientos al inicio del curso
1. Excelente
2. Alto
3. Satisfactorio
4. Suficiente
5. Bajo
I11. Nivel de habilidades o conocimientos al finalizar el curso
1. Excelente
2. Alto
3. Satisfactorio
4. Suficiente
5. Bajo
IV. Nivel de habilidades o conocimientos para completar el curso
1. Excelente
2. Alto
3. Satisfactorio

4. Suficiente
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5. Bajo
V. Contribucion del curso a tus habilidades o conocimientos.
1. Excelente
2. Alto
3. Satisfactorio
4. Suficiente
5. Bajo
VI. Los objetivos de aprendizaje fueron claros.
1.Completamente de acuerdo
2. De acuerdo
3. Neutral
4. En desacuerdo
VII. El contenido del curso estuvo organizado y bien planificado.
1.Completamente de acuerdo
2. De acuerdo
3. Neutral
4. En desacuerdo
VIII. La carga de trabajo del curso fue apropiada.
1.Completamente de acuerdo
2. De acuerdo
3. Neutral
4. En desacuerdo
IX. El curso se organizé de modo que todos los alumnos participaran de forma plena
1.Completamente de acuerdo
2. De acuerdo
3. Neutral
4. En desacuerdo
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