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Presentamos con orgullo el segundo número de la Revista Mexicana de

Psicología Educativa (RMPE).

La RMPE es un foro plural que posibilita la divulgación de la amplia

gama de temas, perspectivas teóricas, enfoques y metodologías cultivadas

en el campo de la  Psicología  Educativa. La Revista Mexicana de Psicología

Educativa ofrece un espacio abierto para investigadores, profesionales y

estudiosos del área de la Psicología Educativa, es publicada por la

Fundación Dra. Silvia Macotela A.C. y, a partir del presente número, bajo

los auspicios de la Facultad de Psicología de la UNAM.

En este ejemplar se incluyen artículos de autores de distintas

universidades de nuestro país, abarcando problemáticas de la psicología

educativa, desde primaria  hasta el nivel universitario, incluyendo niños que

requieren apoyo adicional, como es el caso de los niños con síndrome de

Down. Dichas aportaciones contribuyen de manera importante al

desarrollo de nuestra  disciplina.

Iniciamos una breve descripción del contenido reconociendo la

importancia de las variables del estudiante en el aprendizaje mediado por

Internet, Peñalosa-Castro y Castañeda-Figueiras validan el Inventario de

Estrategias de Aprendizaje y Orientación Motivacional al Estudio (EDAOM)

de Castañeda, para su uso en este contexto con estudiantes universitarios.

Además, agregan una subescala de autorregulación a la versión original.

Con base en los resultados, destacan la necesidad de evaluar estas variables

en la educación a distancia, así como de la capacitación a los estudiantes,

dado su papel protagónico en el aprendizaje mediado por la red.

En el nivel de primaria, Zarzosa y Martínez-Aguilar realizan una

comparación entre las prácticas docentes para el desarrollo de la

comprensión lectora en los escolares de nuestro país, reportadas por el

Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) y los avances

en este tema tomando como referencia la investigación realizada en otros

países. Los autores concluyen que en nuestro país se privilegian las prácticas

repetitivas que no contribuyen al desarrollo de la comprensión y de

competencias cognoscitivas superiores.

Ruiz-Carrillo, Meraz-Martínez, Suárez-Castillo y Sánchez de Tagle

Herrera analizan los estilos discursivos de un grupo de estudiantes de

primer semestre de la carrera de Biología, en su interacción para el logro

de una meta. Encontraron que si bien los estudiantes utilizan diferentes

estilos discursivos, éstos no resultan útiles para coordinarse en el logro de

la meta. Los autores enfatizan la necesidad de modificar los estilos

discursivos para que exista colaboración entre los estudiantes para una

planeación y dirección exitosas durante las prácticas de laboratorio.

Matus-Parada  explora las deficiencias en el aprendizaje  del diagnóstico

ecológico en estudiantes de Biología. Para realizar esta exploración diseñó

criterios de desempeño para los niveles conceptual, procedimental y de

ejecución y para la evaluación inicial, intermedia y final. Con base en los

resultados obtenidos y en la comparación con modelos afines, sustenta

una propuesta de modelo didáctico, que abarca diferentes momentos,



para promover competencias para el diagnóstico ecológico, considerando

los tres niveles de desempeño.

Como parte de un curso de Psicología Clínica, Quiroga presenta un

proyecto para potenciar la capacidad de los estudiantes para anticipar, proyectar

y valorar proyectos psicológicos de multi-aplicación. Esta propuesta permite

facilitar un proceso de enseñanza-aprendizaje activo, así como la identidad del

psicólogo a través de la participación autotransformadora y la idoneidad de

la actuación.

En el nivel de secundaria, Flores-Macías, Cerino-Soberanes, Mesinas-Linares

y Celis-Zosaya diseñan, validan y confiabilizan un instrumento para medir la

autopercepción de la disposición hacia las tareas escolares, analizando la relación

de dicha variable con variables atributivas como el promedio escolar, la escuela

de procedencia y el género. Con base en los resultados obtenidos proponen

opciones para favorecer la disposición hacia las tareas escolares en los

adolescentes, como una vía para el logro de la autonomía.

Morales-Martínez y López-Ramírez, mediante simulación computacional,

exploran las implicaciones de extraer las propiedades que agrupan la emoción

humana en dos valencias para facilitar la identificación de las emociones faciales

negativas y el procesamiento diferencial de emociones positivas en niños con

síndrome de Down. Los autores encontraron que los daños controlados al

procesamiento negativo en la amígdala no producen dificultades en el

reconocimiento de la identidad facial positiva y neutra. Derivado de ellos,

discuten las implicaciones de estos hallazgos para la atención de niños con

síndrome de Down. Es muy importante mencionar que este artículo surge de

la tesis ganadora del Premio Silvia Macotela 2010, para tesis de Doctorado.

Hernández-Tabiel analiza en su artículo el desarrollo de la competencia

comunicativa en estudiantes universitarios durante el trabajo en equipo,

encontrando que es necesario fortalecer el trabajo colaborativo para facilitar el

desarrollo de la competencia comunicativa. Con base en estos resultados

presenta una propuesta interesante para el desarrollo de la competencia

comunicativa, involucrando tanto al profesor como a los estudiantes en el

trabajo colaborativo, durante las actividades en equipo. Es importante destacar

que este trabajo surge de la tesis ganadora del Premio Silvia Macotela 2010, en

el nivel de Maestría.

Además de los artículos mencionados, en el presente número de nuestra

revista se incluye una  reseña de la entrega del Premio Dra. Silvia Macotela en

su versión 2011, así como las emotivas y muy pertinentes palabras del Dr.

Felipe Tirado y el discurso que el ganador del premio en el nivel de Doctorado,

Dr. Alfonso Álvarez Grayeb, presentó a nombre de sus compañeros.

Esperamos ver publicado muy pronto este trabajo y los otros trabajos

ganadores en nuestra revista.

Esperamos que esta entrega de la Revista Mexicana de Psicología Educativa

sea de utilidad para los profesionales, académicos e investigadores interesados

en el área.

Dra. Lizbeth Vega Pérez

Editora General de la RMPE

RMPE 2(1), ENERO-DICIEMBRE 2011.

4



 Revista Mexicana de Psicología Educativa (RMPE), ISSN en trámite, enero-diciembre 2011, 2(1), 5-14.

5

Adaptación y confiabilidad del inventario de Estilos de Aprendizaje

y Orientación Motivacional al Estudio (EDAOM)

para la modalidad de aprendizaje en línea

Adaptation and reliability of  the learning styles and motivational orientation inventory

(EDAOM) for online learning

RESUMEN

En el estudio del aprendizaje mediado por Internet se ha reconocido la influencia de las variables del estudiante en el

desempeño. El Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Orientación Motivacional al Estudio (EDAOM) de Castañeda es

un instrumento validado que evalúa este tipo de variables. Se reporta una versión en línea a la que se agregó una subescala que

sondea aspectos de aprendizaje autorregulado en Internet. El instrumento adaptado se aplicó a una muestra de estudiantes de

psicología. El alfa de Cronbach resultante fue de .94 para todo el instrumento, y la confiabilidad de sus subescalas fue superior

a .70. El instrumento adaptado permitió describir la muestra, y los datos obtenidos indican la necesidad crítica de entrenamiento

a estos estudiantes. Se destaca la relevancia de evaluar estas variables en la educación a distancia, especialmente en contextos que

dan al estudiante un papel protagonista.

ABSTRACT

In online Internet mediated learning research, student’s variables have been identified as influential in the performance. The

Castañeda’s Learning Strategies and Motivational Orientation Inventory (EDAOM) is a validated instrument assessing student’s

variables. An online version of  the inventory is reported, modified with an aggregated subscale measuring self  regulated online

learning skills. The adapted instrument was applied to a simple of  undergraduate psychology students. Resulting Cronbach’s

alpha was .94 for the whole instrument, and the subscales reliability scores were higher than .70. The adapted instrument allowed

to describe the sample, suggesting students’ critical need of  training in strategic learning skills. It stands out the need of  assessing

these variables in distance education, given that in these contexts students are in charge of  their learning.

Palabras clave: aprendizaje, cognición, orientación motivacional al estudio, aprendizaje en línea, aprendizaje autorregulado.

Key words: learning strategies, motivational orientation to study, online learning, self  regulated learning.
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Adaptación y confiabilidad del inventario de Estilos de Aprendizaje  y Orientación

Motivacional al Estudio (EDAOM) para la modalidad de aprendizaje en línea

En algunos estudios se han realizado evaluaciones del

impacto de ambientes de aprendizaje en línea, y se adju-

dican diferencias de manera unilateral a las intervencio-

nes instruccionales, entendidas como paquetes de variables

que impactan en el desempeño de los estudiantes. En el

caso de la enseñanza de la psicología, diversos estudios que

comparan efectos de cursos tradicionales con cursos en

línea (Maki y Maki, 2000a; 2000b; Maki, Maki, Patterson

y Whittaker, 2000; Waschull, 2001; Poirier y Feldman,

2004; DeBord, Aruguete y Muhlig, 2004) seleccionan

participantes sin considerar la contribución de las varia-

bles de los estudiantes como agentes que intervienen en su

propio proceso de aprendizaje y motivación.

Algunos autores han propuesto que variables del

estudiante como las estrategias de aprendizaje y la orien-

tación motivacional al estudio influyen en el desempeño

en situaciones de aprendizaje académico. Cuando se

pretende identificar el efecto de un sistema instruccional

es conveniente tener conocimiento de estas característi-

cas de los estudiantes, dado el argumento que plantea

que muchas de las diferencias entre los aprendices exitosos

y los no exitosos pueden explicarse en términos del uso

de estrategias de aprendizaje autorregulado (Pintrich y

DeGroot, 1990; Pintrich, Smith, García y MKeachie,

1991; Pintrich, 2000).

Castañeda y Ortega (2004) plantean que en todos

los campos del conocimiento es evidente que los buenos

estudiantes no sólo poseen una gran cantidad de cono-

cimiento específico sobre la materia, sino que también

lo asocian con estrategias cognitivas y habilidades

autorregulatorias, metacognitivas y metamotivacionales

que apoyan ejecuciones exitosas.

Consideramos que en cualquier iniciativa instruccional,

se deberían realizar esfuerzos para evaluar desde un inicio,

y en algunos casos a lo largo de todo el proceso, tanto las

evidencias de construcción de conocimientos de la materia

bajo estudio, como el estado de la motivación y las estra-

tegias de aprendizaje en los estudiantes, pues tanto las

variables del estudiante como las de la instrucción tienen

una contribución igualmente importante. Al respecto,

Glaser y Baxter (2000) describen el énfasis histórico en el

estudiar y el enseñar como dos componentes del mismo

proceso, y que ninguno de ellos debe dejar de tomarse en

cuenta en un proceso instruccional. Para Glaser (1996), el

proceso de aprendizaje se caracteriza por una progresión

entre tres fases: a) soporte externo; b) transición, y c)

autorregulación. Al inicio, los estudiantes tienen un mayor

apoyo instruccional, en la segunda etapa empiezan a desem-

peñar sus propias estrategias, y en la tercera el ambiente

de aprendizaje está bajo el control del aprendiz, quien es

un experto en vías de desarrollo. Es preciso identificar en

qué etapa se encuentran los estudiantes, y de ahí la justifi-

cación de un instrumento como el que aquí se describe.

Especialmente en contextos de aprendizaje en línea,

se reconoce la importancia de detectar este tipo de carac-

terísticas de los aprendices, dada la identificación de algunas

cualidades esenciales del estudiante en línea exitoso, como

su autoconfianza, motivación, disciplina, organización,

o sus estructuras de estudio (Kinney, 2001).

Las características del estudiante enunciadas hasta

ahora incluyen el despliegue de estrategias cognitivas y

metacognitivas, así como motivacionales. Un constructo,

que desde el punto de vista de Pintrich (2000), engloba

todo lo anterior es el aprendizaje autorregulado. Este pro-

ceso tiene cuatro fases: premeditación, monitoreo, control,

y reacción-reflexión. En cada una de estas fases, ocurre

un conjunto de eventos en la cognición del estudiante

(planteamiento de metas, adopción de estrategias, juicios

cognitivos); en la motivación (juicios de autoeficacia, rea-

cciones emocionales); en la conducta (planeación, manejo

de esfuerzos, elección), y en el contexto (preparación y

cambios en las condiciones del contexto). Este complejo

de procesos ha sido identificado, y se ha planteado la

necesidad de evaluarlos. Al respecto, Winne y Perry (2000)

indican que "la investigación básica y la aplicada necesitan

resolver cómo realizar la medición de constructos rela-

cionados con el aprendizaje autorregulado, incluyendo

componentes como la metacognición, la motivación y la

acción estratégica" (p. 531). Ante la necesidad de identi-

ficar el peso de estos componentes, realizan una revisión

acerca de los métodos de evaluación de la autorregulación,

y encuentran los siguientes: 1) instrumentos que miden la

autorregulación como aptitud, entendiendo a esta última

como un atributo duradero de una persona que predice

su conducta futura; 2) instrumentos que miden al apren-

dizaje autorregulado como un evento, entendiendo a este

último como una medida que retrata un momento de un

proceso en constante actividad, es la colección de infor-

mación acerca de estados y procesos que ocurren mientras

el estudiante se está autorregulando.

En términos generales, los instrumentos de autorre-

porte han sido los de mayor desarrollo y uso más extendido

al evaluar este tipo de variables del estudiante. Los cuestio-

narios de autorreporte más citados han sido el LASSI
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(Learning and Strategies Study Inventory) de Weinstein

(Weinstein et al., 1998), y el MSLQ (Motivated Strategies

for Learning Questionaire) de Pintrich (Pintrich y De Groot,

1990).

El LASSI es un cuestionario de autorreporte con 77

reactivos, diseñado para evaluar estrategias de aprendizaje

en estudiantes universitarios. Los reactivos se agrupan

en 10 escalas: actitud, motivación, organización del tiempo,

ansiedad, concentración, procesamiento de la informa-

ción, selección de ideas principales, uso de técnicas y

materiales de apoyo, autoevaluación y estrategias de prue-

ba. Este instrumento ha sido utilizado extensamente en

Estados Unidos y otros países, aunque en países de habla

hispana no ha demostrado una validez de constructo

adecuada (Torrano y González, 2004).

Por otro lado, el MSLQ es otro instrumento de

autorreporte con 81 reactivos,  que se basa en el modelo

de Pintrich descrito arriba, tiene el objetivo de medir dife-

rentes componentes motivacionales y el uso de estrategias

de aprendizaje. El MSLQ incluye tres subescalas para la

escala de creencias motivacionales: autoeficacia, valor

intrínseco y evaluación de la ansiedad, y dos para las

estrategias de aprendizaje: uso de estrategias cognitivas

y autorregulación. El MSLQ ha sido utilizado con éxito

en Estados Unidos y otros países de habla inglesa,

demostrando validez y confiabilidad aceptables.

Sin embargo, tanto LASSI como MSLQ no han

demostrado adaptación plena a culturas de hispanoha-

blantes (Castañeda y López, 1989; Carroll y Garavalia,

2002), por lo que aquí utilizaremos un instrumento mexi-

cano: el inventario EDAOM (Estilos de Aprendizaje y

Orientación Motivacional al Estudio, Castañeda y Ortega,

2004). Este instrumento identifica las autovaloraciones

que los estudiantes realizan sobre sus estrategias de apren-

dizaje y orientaciones motivacionales al estudio. Mide

autovaloraciones de los estudiantes sobre: a) la frecuencia

con la que utilizan una extensa variedad de estrategias de

aprendizaje y orientaciones motivacionales al estudio;

b) la facilidad-dificultad que les representa hacerlo, y c)

los resultados que obtienen al aplicarlas. Está constituido

por 91 reactivos tipo Likert, organizados en cuatro

escalas, que evalúan: 1) estilos de adquisición de la infor-

mación, con estrategias en dos niveles de procesamiento:

a) selectivas, y b ) generativas; 2) estilos de recuperación

de la información aprendida, en dos contextos: a) ante

diferentes tareas académicas, y b) durante los exámenes;

3) estilos de procesamiento, constituidos por: a) conver-

gente, y b) divergente; 4) estilos de autorregulación

metacognitiva y metamotivacional, constituidos tres com-

ponentes: a) los de la persona (eficacia percibida, contin-

gencia interna, autonomía percibida, orientación a la

aprobación externa), b) los de la tarea de aprendizaje

(orientación a la tarea en sí o al logro de metas), y c) los

de los materiales de aprendizaje, en cuanto a su utilidad

para propiciar el aprendizaje eficiente. En todas las afirma-

ciones que constituyen las 13 subescalas, el estudiante pro-

porciona información acerca de la frecuencia que describe

la ocurrencia de cada afirmación en su caso individual.

El EDAOM ha sido validado con la aplicación a

2 995 estudiantes de instituciones educativas del país.

Se determinó su validez concurrente: 0.67 con el pro-

medio general de calificaciones y 0.89 en tareas acadé-

micas diversas. Su consistencia interna es de 0.94 para

todo el instrumento (alfa de Cronbach). También se

ha establecido la validez convergente y divergente de

los constructos subyacentes mediante un análisis factorial

confirmatorio (Castañeda y Ortega, 2004).

CONTEXTO DEL ESTUDIO, OBJETIVO  Y PREGUNTA DE

INVESTIGACIÓN

Dada la necesidad de evaluar las condiciones de los

estudiantes en estudios de aprendizaje mediante Internet,

y tomando en cuenta que se requiere un instrumento en

línea que permita la evaluación de las características de los

estudiantes en términos de sus estrategias y motivación, el

presente trabajo tuvo como objetivo la adaptación del

instrumento EDAOM para su uso en situaciones de

aprendizaje en línea, y para esto se realizaron modifica-

ciones a la versión 2004 de la porción de autorreporte

del instrumento de Estrategias de Aprendizaje y Orienta-

ción Motivacional (Castañeda y Ortega, 2004). Las mo-

dificaciones implicaron la realización de tres cambios fun-

damentales: 1) la simplificación de las escalas Likert de

respuesta, que en el original valoran frecuencia, facilidad y

calidad, y en esta versión se restringen a la valoración de

frecuencia, que es un indicador suficiente y reduce a 1/3

el tiempo de solución del instrumento; 2) la adición de

una subescala que mide la percepción de la propia habi-

lidad para estudiar de manera autorregulada en línea, y 3)

la construcción de una aplicación en línea para el instru-

mento. A partir de estos cambios, se pretende utilizar el

instrumento para describir las habilidades de estudio y

autorregulación de muestras de estudiantes.
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En congruencia con lo anterior, las preguntas de

investigación del presente estudio plantean 1) si la

confiabilidad del instrumento se mantiene cuando se

realizan adaptaciones al mismo y se aplica esta versión

en línea (e-EDAOM); y 2) si lo anterior se cumple, si el

instrumento adaptado permitirá describir una muestra de

estudiantes a partir de las dimensiones evaluadas en ellos.

MÉTODO

Participantes

70 alumnos de la licenciatura en psicología de la Facultad

de Estudios Superiores Iztacala (FESI) de la Universidad

Nacional Autónoma de México (UNAM), inscritos en el

quinto semestre de la carrera (43 mujeres y 27 hombres).

Su edad promedio era de 22.3 años.

Situación y equipo

El estudio se realizó en una sala de cómputo ubicada

en el Centro de Documentación de la FESI de la UNAM, en el

primer piso. Las dimensiones de la sala son: 4 por 7 m2 de

superficie, paredes laterales de materiales prefabricados y

un ventanal al frente.

40 computadoras PC con procesador Pentium 4, 256

megabytes de memoria RAM, 80 gigabytes de disco duro

y acceso a Internet. Las computadoras se encontraban en

la sala de cómputo en la que se realizó el estudio.

Materiales

Se utilizó la versión del inventario de Estilos de Apren-

dizaje y Orientación Motivacional al Estudio (EDAOM)

reportada en Castañeda y Ortega (2004), que incluye

la descripción de las escalas y subescalas, el cuadernillo

de instrucciones, todos los reactivos, así como las ins-

trucciones para obtener los puntajes finales. Al EDAOM

reportado se le realizaron modificaciones, con el objeto

de utilizarlo en situaciones de aprendizaje en línea.

Las modificaciones son las siguientes:

1. Se redujeron las escalas de respuestas, ya que el

instrumento original incluye tres escalas de respuesta:

frecuencia, facilidad y calidad, y en su lugar se optó

por evaluar sólo con una escala Likert de frecuencia,

con 5 niveles (nunca, pocas veces, algunas veces,

muchas veces, siempre).

2. El EDAOM incluye 91 reactivos, en cuatro escalas:

I) estilos de adquisición de la información; II) estilos

de recuperación de la información; III) estilos de

procesamiento, y IV) estilos de autorregulación

metacognitiva y metamotivacional. A los 91

reactivos del instrumento se agregaron siete más,

que se incluyen en una subescala que evalúa com-

ponentes de la orientación a ambientes de apren-

dizaje en línea, dentro de la escala de IV) estilos de

autorregulación metacognitiva y metamotivacional.

Los reactivos agregados son:

92. Para enfocarme en el estudio en Internet,

planteo y reviso mis propias metas de apren-

dizaje.

93. Cuando estudio en red trato de ponerme

tareas o ejercicios para darme cuenta de qué

tanto estoy aprendiendo.

94. Normalmente tomo notas de información que

encuentro en línea para comprender mejor lo

que estoy estudiando.

95. Anoto en una agenda las actividades y tareas

pendientes.

96. Cuando investigo en Internet, la información

va surgiendo de manera natural sin necesidad

de planeación.

97. Para entender mejor un tema, busco informa-

ción en Internet.

98. La información que encuentro en Internet me

sirve mucho para resolver problemas que se

me presentan en los temas que estoy estudiando.

3. Se realizó la programación necesaria para incor-

porar el instrumento en una versión web, en la

figura 1 se presenta una muestra de la imagen.

La tabla 1 muestra las escalas y subescalas del

EDAOM en línea. Se muestran a la izquierda las esca-

las principales: 1) adquisición, que mide los estilos de

adquisición de la información, con dos subescalas: se-

lectiva, de procesamiento superficial de lo que se está

aprendiendo, y generativa, o de procesamiento pro-

fundo de la información; 2) estilos de recuperación de

la información aprendida, con las subescalas: de recu-

peración de información ante tareas y ante exámenes;

3) de estilos de procesamiento de información, con las

subescalas: convergente, o de reproducción de la infor-

mación aprendida, y divergente, que mide el crear y

pensar críticamente sobre lo aprendido; 4) de estilos de

autorregulación metacognitiva y metamotivacional, con
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cuatro dimensiones: la dimensión persona, que incluye

las escalas de eficacia percibida, de autonomía percibida,

de contingencia interna y de orientación a la aprobación

externa; la dimensión tarea, que mide la orientación al

logro de metas y a la tarea en sí; la dimensión materiales,

que registra la adecuación de los mismos, y finalmente

la dimensión de orientación al aprendizaje autónomo

en línea, con una única subescala de autoestudio en línea.

Se requirieron las herra-

mientas siguientes para la

creación de la versión en

línea del EDAOM:
. Lenguaje HTML, para

hacer las páginas web

que se requirieron para

publicar el instrumento
. Base de datos MySQL,

que permitió almacenar

las respuestas a los

reactivos por parte de

cada uno de los partici-

pantes
. Lenguaje Java, para pro-

gramar el ambiente web

de presentación de los

ESCALA

Adquisición

Administración de

recursos de memoria

Procesamiento de

información

Autorregulación

SUBESCALA

Selectiva

Generativa

Ante tareas

Ante exámenes

Convergente

Divergente

Eficacia percibida

Autonomía percibida

Aprobación externa

Contingencia interna

Logro de metas

Tarea en sí

Materiales

Autoestudio en línea

Dimensión persona

Dimensión estudio

en línea

Dimensión tarea

Dimensión

 materiales

Tabla 1. Estructura de escalas y subescalas del

EDAOM en línea.

Fig. 1. EDAOM en línea.

reactivos, y comunicación con la base de datos para

almacenar las respuestas y posteriormente realizar

reportes.
. Un servidor conectado a Internet en el cual hospedar

el instrumento EDAOM en línea. Esto se hizo con el

proveedor de almacenamiento para Internet www.

performancehosting.net.
. Un software FTP (File Transfer Protocol) para trans-

ferir los archivos de la aplicación en el servidor del

sitio Web: CuteFTP de GlobalScape.
. Meta-Tutor. El instrumento EDAOM en línea se

incluyó como un componente dentro del ambiente de

aprendizaje Meta-Tutor, descrito en otros sitios (Peñalosa

y Castañeda, 2007; 2008a; 2008b), construido como

solución instruccional en línea, con un menú inicial

en el que, entre otras opciones, permitía ingresar al

EDAOM en línea cuando se programaba su apli-

cación.

Procedimiento

Se seleccionaron los participantes de cuatro grupos al

azar de la materia de Psicología Clínica Teórica II de la

carrera de Psicología de la Facultad de Estudios Supe-

riores Iztacala de la UNAM. Una vez identificados, se les

solicitaron sus datos generales y se generó una lista.

Posteriormente, se registró a los participantes en la

base de datos del Meta-Tutor, se asentaron los datos

como nombre, apellidos, estatus, y se les asignó un

usuario y contraseña para realizar la evaluación.
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Se citó a los participantes en dos grupos de 35, a lo

largo de 4 sesiones. Se les explicó que el estudio preten-

día identificar algunas características de los estudiantes

de psicología con el fin de mejorar ciertas condiciones

de enseñanza. Posteriormente, se les dieron instrucciones

acerca de cómo ingresar al ambiente de aprendizaje Meta-

Tutor, y acerca de cómo resolver el instrumento EDAOM

en línea. Un par de instructores estaban disponibles en

caso de dudas operativas de los sistemas.

Los participantes realizaron las evaluaciones en línea,

al final de las cuales se cerraba el acceso al instrumento.

RESULTADOS

Los resultados se exponen de acuerdo con el siguiente

esquema:

1. Se presentan los datos de estadística descriptiva del

instrumento: media, puntaje mínimo, puntaje máxi-

mo y desviación estándar, por escala y subescala.

2. Se presentan los datos de confiabilidad general y de

cada una de las escalas.
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3. Se presentan los resultados de la aplicación del

EDAOM en línea, interpretando los resultados de

la aplicación del instrumento a la muestra del presente

estudio.

1. Estadística descriptiva

La tabla 2 presenta la estadística descriptiva del instru-

mento, en términos de las medidas: media, máximos,

mínimos, así como desviación estándar.

Tomando en cuenta que los valores máximos en cada

una de las escalas ascienden a 28 puntos, puede apreciarse

que las medias marcan que la población se encuentra,

excepto en las escalas de adquisición y de estudio en línea,

alrededor de los puntos medios de estas escalas; sin

embargo, en el resto de las escalas las medias representan

puntajes por debajo de los puntos medios, lo que sugiere

que los estudiantes no tienen un dominio de estrategias

de aprendizaje. Acerca de la orientación motivacional al

estudio, las medias de la escala de autorregulación

dimensión persona son bajas, lo que podría hablar en

principio de una motivación al estudio deficiente.

Adquisición

Selectiva

Generativa

Memoria

Tareas

Exámenes

Procesamiento

Convergente

Divergente

Autorregulación dimensión persona

Eficacia percibida

Contingencia interna

Autonomía percibida

Aprobación externa

Autorregulación dimensión tarea

Logro de metas

Tarea en sí

Autorregulación dimensión materiales

Autorregulación dimensión estudio en línea

14.16

13.41

15.57

12.41

11.62

13.00

11.73

13.22

10.24

11.15

12.34

14.08

14.12

4.05

11.92

13.24

10.61

12.66

16.27

9.00

7.00

10.00

6.50

3.00

8.00

7.00

4.00

4.00

5.75

5.00

4.00

6.00

-4.00

6.00

7.00

3.00

4.00

9.00

19.00

18.00

22.00

22.50

24.00

22.00

18.50

20.00

20.00

16.25

22.00

22.00

20.00

13.00

20.00

23.00

21.00

20.00

25.00

1.84

2.50

3.03

2.94

3.58

3.15

2.80

3.14

3.46

2.08

3.42

3.64

3.14

3.80

3.07

3.15

3.73

3.60

3.63

Tabla 2. Estadística descriptiva de escalas y subescalas.

ESCALAS DESV.MÁXIMOMÍNIMOMEDIA
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cionada con el estudio en ambientes de aprendizaje de

hipermedios (nuevos reactivos, del 92 al 98). En la

escala de autorregulación. Esta escala se analizó por

separado, y como se muestra en la última columna de

la tabla 3, tuvo un alfa de Cronbach de .80.

Cabe mencionar que en esta escala existen algunas

correlaciones negativas (5), pero éstas no repercuten

en el alfa de Cronbach general, que asciende a .90.

En resumen, las correlaciones tanto general como

de cada escala en lo individual, son altas, por lo que se

sugiere que el instrumento en su versión en línea se

utilice tal como se reporta en el presente trabajo.

3. Interpretación de resultados

La figura 2 muestra la gráfica promedio del desempeño

de los alumnos evaluados con el EDAOM en línea. En

general, se puede observar que los puntajes son bajos,

ya que caen casi siempre en la franja gris central, que

implica la sugerencia de reforzar estrategias de aprendi-

zaje u orientaciones motivacionales del estudiante.

Las subescalas correspondientes a los estilos de ad-

quisición de la información indican una puntaje de 54%,

que de acuerdo con Castañeda y Ortega (2004), significa

una necesidad crítica de entrenamiento en estrategias de

aprendizaje relacionadas con la selección de información.

La subescala generativa, que habla de un estilo menos

memorístico y un tanto más reflexivo, tiene un puntaje

ligeramente superior, de 61%, que ubica al grupo en un

rango que implica la necesidad de reforzamiento de este

tipo de estrategias.

La administración de recursos de memoria está, en

sus dos subescalas (recuperación de información ante

tareas y exámenes), en un nivel bajo, de 50% y 54%

respectivamente, lo cual marca un déficit marcado en

esta escala, que ubica al grupo en un rango de necesidad

crítica de entrenamiento.

La escala de procesamiento de información tiene ni-

veles más bajos aún, ya que la escala de procesamiento

convergente, que es el más común y lleva al alumno al

desempeño de estrategias tendientes a la mera repro-

ducción de información, tiene un puntaje de 53%, que es

bajo, pero la escala divergente, que reflejaría la capacidad

de crear y pensar críticamente sobre lo aprendido, tiene

un nivel marcadamente inferior, de 44%. En ambos

casos se recomendaría un entrenamiento exhaustivo en

estrategias de procesamiento de información.

Tabla 3. Confiabilidad general y de las escalas del

instrumento.

GENERAL

ADQUISICIÓN DE LA INFORMACIÓN

ADMINISTRACIÓN DE RECURSOS DE MEMORIA

PROCESAMIENTO DE INFORMACIÓN

AUTORREGULACIÓN

SUBESCALA: APRENDIZAJE EN LÍNEA

0.94

0.70

0.76

0.81

0.90

0.80

2. Confiabilidad del instrumento

La tabla 3 resume los datos de confiabilidad general y

la de cada una de las escalas del instrumento.

En cuanto a la confiabilidad general del instrumento,

cabe mencionar que la mayoría de los reactivos tienen

una correlación aceptable, excepto 5 de 98 que muestran

correlaciones negativas, pero a pesar de éstos la confiabilidad

general del instrumento resultó alta, pues el valor del alfa de

Cronbach en relación con los reactivos fue de .9427, casi

idéntico al valor reportado por Castañeda y Ortega (2004),

que ascendió a .94 para todo el instrumento.

En cuanto a la confiabilidad por escala, a continuación

se reseñan los resultados:

Escala de adquisición de la información. En esta escala

los reactivos tuvieron una correlación siempre posi-

tiva, y en la mayor parte de los casos mayor que .3.

Como se muestra en la tabla 3, el alfa de Cronbach

para esta escala fue de .70, y para esta muestra de

reactivos resulta aceptable.

Escala de administración de recursos de memoria. En esta

escala los reactivos tuvieron una correlación siempre

positiva, y en la mayor parte de los casos mayor que .3

(excepto en tres casos). El alfa de Cronbach fue de .76,

que para esta muestra de reactivos resulta aceptable.

Escala de procesamiento de información. Los reactivos tuvieron

una correlación siempre positiva, y en la mayor parte de

los casos mayor que .3 (excepto un caso). Como se

muestra en la tabla 3, el alfa de Cronbach para esta esca-

la fue de .81.

Escala de autorregulación. La escala de autorregulación

incluye, además de las tres dimensiones de la versión

original del EDAOM, una nueva dimensión: la rela-
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Por otro lado, en la escala de Autorregulación, se

observa lo siguiente: la dimensión persona, con subescalas

relacionadas con la motivación (eficacia percibida, contin-

gencia interna, autonomía percibida y aprobación externa),

los puntajes son de 51%, 57%, 57% y 75%, respectiva-

mente. En esta escala los alumnos están aparentemente

mejor, ya que en estos casos el puntaje es superior a

55%, lo cual habla de un nivel que requiere entrenamiento,

pero no de manera crítica. Un punto positivo a observar

es que estos estudiantes no dependen en gran medida de la

aprobación externa (75%). En la dimensión tarea, donde

figuran las subescalas de logro de metas y la tarea en sí,

el puntaje promedio fue de 54% y 46% respectivamente,

lo que habla de que los alumnos se perciben con una

autoeficacia de media a baja, especialmente en relación

con el desempeño de las tareas de aprendizaje.

La dimensión de materiales arroja un puntaje promedio

de 52%, lo que indica que los alumnos no perciben como

adecuados los materiales que utilizan.

Finalmente, en la escala de percepción del estudio

en ambientes de Internet, la subescala agregada, los

alumnos parecen tener un mayor grado de confianza,

ya que tienen un puntaje mayor que todos los anteriores

(63%). Esto indica una familiaridad por parte de los

participantes con una serie de estrategias de planteamiento

de metas y habilidades de autoestudio en Internet.

DISCUSIÓN

Tomando en cuenta que este instrumento ha tenido ya

una validación a nivel nacional con 2 995 estudiantes

(Castañeda y Ortega, 2004), en el presente estudio lo que

se pretendía era realizar una adaptación para evaluar

estrategias de aprendizaje y orientación motivacional al

estudio en el contexto del aprendizaje en ambientes de

Internet.

Dado lo anterior, la conversión al formato web

resultó funcional, pues los estudiantes pudieron realizar

la evaluación en alrededor de una hora, estando conec-

tados a cualquier computadora conectada a Internet.

El modelo teórico original que da lugar al EDAOM

se ubica en el paradigma de la psicología cognitiva, y las

escalas que miden adquisición de información, admi-

nistración de recursos de memoria, procesamiento de

información y autorregulación, se ven complementadas

por una subescala más que mide aspectos relacionados

con la autorregulación del aprendizaje en línea. Las bases

para la construcción de esta subescala se relacionan con

la investigación reciente en autorregulación en ambientes

de hipermedios. En este contexto, algunos autores

sugieren que dadas características de Internet como el

acceso a múltiples fuentes de información, su estructura

no lineal, y la interactividad con sistemas abiertos, implica

exigentes demandas para los aprendices, quienes deben

demostrar el dominio de ciertas estrategias, pues de lo

contrario estarán en riesgo de distraerse de sus objetivos

de aprendizaje, o perderse en el ciberespacio (Körndle,

Narciss y Proske, 2002). De hecho, está demostrado

que muy pocos aprendices cuentan con las habilidades

para regular su aprendizaje en ambientes de hipermedios:

diversos estudios "han demostrado que los estudiantes

aprenden poco en ambientes de hipermedios, y que no

desempeñan procesos y mecanismos autorregulatorios

clave como las estrategias cognitivas efectivas o el

monitoreo metacognitivo" (Azevedo y Cromley, 2004,

p. 523). La autorregulación se ha considerado un proceso

clave en el aprendizaje en línea, pues permitiría que los

estudiantes en este contexto tomaran la responsabilidad

de su propio aprendizaje a través de la adquisición de

importantes estrategias de aprendizaje y motivacionales,

lo que les daría iniciativa y autodisciplina (Dembo, Junge

y Lynch, 2006; Lynch y Dembo, 2004).

Se han sugerido cuatro prácticas para el aprendizaje

autorregulado en línea: 1) que los estudiantes preparen y
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Fig. 2. Resultados de la aplicación del EDAOM en línea.
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estructuren un ambiente efectivo de estudio; 2) organizar

la instrucción y las actividades para facilitar procesos

cognitivos y metacognitivos; 3) promover el uso de me-

tas instruccionales y retroalimentación para presentar al

estudiante oportunidades de monitoreo, y 4) ofrecer al

alumno oportunidades constantes de autoevaluación (Ley

y Young, 2001; Ley, 2004).

La subescala agregada al EDAOM en línea se deriva

de los puntos anteriores, que incorporan elementos de la

investigación reciente acerca del aprendizaje autorregulado

en línea.

Por otro lado, es importante mencionar que la versión

del EDAOM en línea reportada en el presente estudio

demostró ser una herramienta útil en la calificación de

estudiantes mexicanos de licenciatura en psicología de la

FESI de la UNAM, y brindó información relevante acerca

de sus propias estrategias de aprendizaje y orientación

motivacional al estudio, ya que permitió identificar la

necesidad crítica en una gran parte de los rubros evalua-

dos. Las implicaciones de estos resultados se pueden rela-

cionar con la puesta en marcha de estrategias de enseñan-

za que fomenten en los estudiantes una serie de habilida-

des que les permitan mejorar en sus procesos de estudio.

CONCLUSIONES

La oferta de educación a distancia crece sustancialmente

en todo el mundo. Sin embargo, los resultados de efi-

ciencia terminal no son muy alentadores. Las condiciones

de nuestro país en relación con la cobertura de la demanda

obligan a ampliar la oferta de educación a distancia. Sin

embargo, es preciso mejorar los criterios de calidad en

dicha oferta, pues es sabido que los resultados en cuanto

a eficiencia terminal son desalentadores.

La identificación de factores que intervienen en los

resultados de aprendizaje es fundamental, y esta labor

puede realizarse en parte desde la investigación. En

este contexto se ha identificado que las variables del

estudiante influyen de manera fundamental en los resul-

tados de aprendizaje, por lo cual es necesario identificar

las mejores prácticas para su evaluación y fomento.

El presente reporte de la versión del EDAOM en

línea muestra que el instrumento tiene buenos índices de

confiabilidad; sus escalas, incluyendo la subescala que se

agregó, permiten identificar las características de los

enfoques de los estudiantes cuando realizan tareas de

estudio escolar.

Los resultados del presente trabajo tienen implicaciones

metodológicas y aplicadas. En relación con la metodología,

se propone una variante de un instrumento que podría

utilizarse en la investigación para conocer el nivel del uso

de estrategias, y evaluar por ejemplo el efecto de modelos

instruccionales de fomento de autorregulación; o bien

puede utilizarse para valorar el impacto relativo de estas

variables en ambientes en línea, por ejemplo, en correlación

con el desempeño académico.

En el contexto aplicado, entre las ventajas de que se

cuente con este instrumento está que podría ser utilizado

en contextos de educación en línea y a distancia, y ofrecer

la posibilidad de que cualquier alumno desde cualquier

sitio resuelva la prueba, podrían centralizarse los datos

de todos los estudiantes en un servidor, lo cual a su vez

facilitaría su análisis y la detección de problemas en las

habilidades críticas para el proceso de estudio que el

instrumento mide. Podemos tomar decisiones remediales

en estudiantes que tengan puntajes bajos, y prepararlos

para ser estudiantes a distancia.

En la sociedad del conocimiento, donde las habili-

dades autorregulatorias de los estudiantes son clave en

la difícil empresa de construir complejas estructuras

de conocimiento y habilidades para enfrentarse a entornos

de alta demanda y cambio constante, es preciso contar

con este tipo de herramientas, que nos permitirán tomar

decisiones para atender con calidad el proceso de

formación de los estudiantes.
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Reading comprehension in Mexico

and its relationship with the foreign empirical research

RESUMEN

El objetivo de este trabajo es mostrar la existencia de una brecha entre las prácticas docentes para la enseñanza de la comprensión

lectora que se llevan a cabo en México y los avances en la materia que se han dado en otras latitudes. Basado en los datos

reportados en diversos documentos del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, se analiza el estado actual de la

competencia lectora de los alumnos de escuela básica en México a la luz de tres referentes: 1) el perfil de un buen comprendedor;

2) un modelo de estrategias para la enseñanza de la comprensión; y 3) la evolución de la investigación aplicada en el área. Se

discute brevemente la magnitud del divorcio, los alcances y sus implicaciones.

ABSTRACT

The objective of  this work was to demonstrate the existence of  a gap between Mexico’s reading comprehension teaching

practices and the advances in this subject in other latitudes. The reading comprehension of Mexican elementary school

students and the teaching practices was analyzed based on the data reported by the “Instituto Nacional para la Evaluación de

la Educación” (National Institute of Education Evaluation). Three aspects were considered: 1) The profile of a student with

good reading comprehension, 2) A strategy model for the teaching of comprehension, 3) The evolution of applied research

in this area. The effects and implications of divorce are briefly discussed.

Palabras clave: comprensión de lectura, aprendizaje, aprovechamiento escolar, práctica docente, estrategias de enseñanza.

Key words: reading comprehension, learning, student achievment, teaching practices, learning strategies.

Luis G. Zarzosa-Escobedo

Marlén Martínez-Aguilar

Tel. (+52) 55 5623 1193 ext. 16

correo electrónico (e-mail ): zarzosae@unam.mx, marliny10@yahoo.com.mx

Universidad Nacional Autónoma de México. Campus Iztacala.

Av. de los Barrios núm. 1, Col. Los Reyes Iztacala, Tlanepantla, Estado de México, C.P. 54090.

MÉXICO.

Artículo recibido: 28 de junio de 2011; aceptado: 4 de marzo de 2012.



La comprensión lectora en México y su relación

con la investigación empírica externa

El nivel de competencia para la comprensión lectora de

los escolares mexicanos presenta varios rezagos impor-

tantes. Los resultados en evaluaciones, tanto nacionales

como internacionales, muestran que estamos lejos de

alcanzar los niveles que son deseables para un país como

el nuestro. Aunque los educadores involucrados estén

conscientes de la necesidad de que los escolares lean com-

prendiendo, reconocer el problema no basta, pues las

acciones pedagógicas que ayuden a remediar la situación,

necesitan diseñarse de acuerdo a algún marco de referencia

sistemático, con una buena metodología y vinculado con

la investigación correspondiente. Consideramos que ante

esta situación, contrastarla con lo que ocurre en el ámbito

externo ayudará a ubicar la problemática nacional.

En el problema del rezago en la competencia lectora,

intervienen complejos y variados factores que explicarían

el estado actual de cosas. Esto incluye la dimensión

sociopolítica, económica, cultural, etcétera; sin embargo

en este trabajo nos vamos a circunscribir a la parte

psicopedagógica del problema.

El objetivo del trabajo es mostrar algunas diferencias

que hay entre lo que se hace en México y lo que ha venido

ocurriendo en el ámbito teórico y de investigación empí-

rica en otras partes del mundo, en cuanto a concepciones

y estrategias para enseñar a comprender. Plantearemos

un panorama de la competencia lectora en el país así

como las prácticas docentes más frecuentes relacionadas

con la comprensión lectora; para lo cual nos basaremos

en algunos estudios del Instituto Nacional para la Eva-

luación de la Educación (INEE). Posteriormente, se con-

trastará esta realidad de acuerdo a tres referentes: 1) por

un lado, con lo que en la literatura especializada se ha

considerado el perfil de un buen lector, a fin de estimar lo

cerca o lejos que estamos respecto a este estándar; 2) en

segundo lugar, con marcos pedagógicos actuales acerca

de la enseñanza para la comprensión de textos y, final-

mente, 3) señalaremos tendencias y enfoques contem-

poráneos en la investigación y la práctica de la com-

prensión lectora. No es la intención hacer un trabajo

exhaustivo, pero sí significativo, a fin de señalar un distan-

ciamiento entre la práctica educativa de México y la

investigación científica fuera de nuestras fronteras.

PANORAMA GENERAL DE LA COMPRENSIÓN LECTORA

EN MÉXICO

Se pueden establecer cuando menos tres puntos de refe-

rencia para estimar el estado que guarda la educación

básica en México: 1) mediante la comparación con otros

países; 2) analizando las series históricas dentro del propio

país; y 3) juzgando su estado actual contra algunos estándares

o metas.

Estudios internacionales. La competencia lectora fue uno

de los aspectos evaluados por el Programa Internacional

de Evaluación de Estudiantes (PISA 2000-2003) de la

Organización para la Cooperación y Desarrollo Eco-

nómico (OCDE). En este estudio internacional se consi-

deró a estudiantes de quince años de 41 países. En una

estimación global de dicha competencia, México ocupó

la posición número 35 de esta lista. Para la evaluación se

consideraron varios niveles de aptitud para la lectura

que van desde el quinto, que indica el mayor grado de

competencia, hasta el nivel por abajo del primero. En

México cerca de 75% de sus estudiantes sólo alcanzan

como máximo el nivel 2 de la escala combinada (OCDE,

2002, p. 48). Estos datos junto con otros indicadores del

mismo estudio, reflejan una cuestionable enseñanza en

lectura que vienen recibiendo los estudiantes mexicanos

desde los niveles de educación primaria y secundaria.

En el Segundo Estudio Regional Comparativo y

Explicativo 2006 (INEE, 2008) también se hizo una eva-

luación de la competencia lectora, pero en este caso de

los escolares del tercero y sexto grado de educación

básica. Aquí participaron 17 países latinoamericanos. En

esta ocasión se establecieron cuatro niveles en términos

de los puntajes que se alcanzaran: el nivel 4 refleja la

mejor competencia para la lectura y el nivel 1, el menor;

a ellos se agrega todavía un nivel inferior, al cual se le

denomina: abajo del nivel 1. En cuanto al tercer grado, el

puntaje promedio de los 17 países participantes fue de

500 puntos, obteniendo México 530 puntos, superado

únicamente por Chile (562); Costa Rica (583) y Cuba

(627). Sin embargo, a pesar de dichos resultados, cabe

destacar que en el caso de México, más de la mitad

(57%) de los escolares se ubicaron en los niveles 1 y 2, y

4% por debajo del nivel 1. En cambio, en el caso de

Cuba, 72% se ubicó en los niveles 3 y 4.

El panorama entre países no cambia mucho cuando

se considera a los alumnos de 6º grado. Nos siguen

superando Chile, Costa Rica y Cuba, pero se agrega

Uruguay. Brasil queda prácticamente igual que México.

En donde sí se observan cambios importantes es en la

distribución porcentual dentro de cada uno de los cuatro

niveles. Si sumamos dos de los niveles más bajos (1 y 2)

que se obtuvieron con los alumnos de sexto grado; ahora
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los escolares mexicanos que se ubican en dichos niveles

son menos, pues pasan de 57% a 45%. Apenas si resulta

necesario señalar que si hubo disminución en los niveles

bajos, eso significa que hubo aumentos en los altos. Pero

estos cambios en la distribución también ocurren en la

mayoría de los países, cuyo promedio general de dis-

minución en los niveles bajos, es de seis puntos porcen-

tuales. México disminuyó el doble de puntos que dicho

promedio, sin embargo se dan cambios más pronun-

ciados en países como Uruguay que disminuye 18 puntos

porcentuales y Costa Rica 16 puntos.

Series históricas. En la investigación del INEE denominada

"Estudio comparativo de la Educación Básica en México"

(INEE, 2005) se reporta una mejoría importante en la

competencia para la lectura, entre el año 2000 y 2005 en

los escolares de 6° grado. En dicho lapso aumentó la

puntuación media nacional en lectura, pasando de un

promedio de 502.9 a 530.5 puntos (un aumento de 27.6),

lo cual es un dato significativo. Se observaron, también,

cambios importantes en la distribución porcentual que

se da dentro de los cuatro niveles de competencia, sobre

todo en el 1° y el 4° que son los que indican: por abajo

del nivel básico y avanzado, respectivamente. En el primer

caso hubo una disminución de 9 puntos porcentuales, y

en el avanzado un aumento de 10%.

Estimaciones respecto a algún estándar. A nivel nacional, en

los resultados de los Exámenes de la Calidad y el Logro

Educativo (Excale) del ciclo escolar 2005-2006, los niños

de 3er grado no obtienen resultados alentadores en cuanto

a la comprensión lectora y reflexión sobre la lengua.

Para la evaluación de esta competencia, nuevamente se

establecen de modo sintético cuatro niveles: 1) Por deba-

jo del básico; 2) básico; 3) medio; y 4) avanzado. En los resul-

tados se encuentra que únicamente 17% de los estu-

diantes alcanzan el nivel medio, y 2% el avanzado. Por

otro lado, 57% (que es la mayoría), se encuentra en el

nivel 2 considerado como básico insuficiente, que sumado

con el 25% de por abajo del básico (Este País-INEE, 2007),

muestran una circunstancia que necesita especial aten-

ción, pues nos está hablando de problemas en el modo

como se están trabajando las habilidades básicas para

comprender lo que se lee.

Sin olvidar la importancia que pueden tener las

condiciones que van más allá de lo pedagógico, sobre

estos pobres resultados, en el mismo documento se

menciona como un factor crítico que: "no se aplican

estrategias didácticas que faciliten la adquisición de ha-

bilidades en los alumnos."(Este País-INEE, 2007, p. 2).

En síntesis, México sigue teniendo déficits cuando la

comparación se hace contra países que tienen niveles de

desarrollo mejores o semejantes al nuestro. En cuanto a

su progreso en los últimos años, se aprecian mejoras cuando

se le compara contra sí mismo, pero al hacer la compa-

ración contra estándares de competencias académicas,

también son notorias las deficiencias. Sin duda falta mucho

por hacer y a muchos niveles, ya sea de política educativa,

de capacitación y condiciones laborales de los docentes,

de diseño instruccional, etcétera. Aquí nos concentraremos

en las prácticas y estrategias de enseñanza para la com-

prensión de textos y en especial en lo que ocurre en los

primeros grados escolares.

¿QUÉ HACEN LOS DOCENTES MEXICANOS PARA ENSEÑAR

A COMPRENDER?

Prácticas de los docentes en México

En el año 2007 se publica por parte del INEE, un estu-

dio de Treviño et al., sobre las prácticas docentes en

escuelas primarias mexicanas, donde se explora de ma-

nera especial lo que se hace para favorecer la com-

prensión lectora entre los alumnos y para lograr que

fueran construyendo significados a partir de lo leído.

Para la obtención de dicha información se consideró

una muestra representativa a nivel nacional, de 5 900

docentes y 905 escuelas, lo cual no se había logrado

con anterioridad y "con un nivel de confianza de 90%

y un error de 0.1 para la estimación de las proporciones

de las variables correspondientes a docentes y escuelas

en todas las modalidades." (p. 16).

Dicho estudio es pertinente para el objetivo que se

persigue por dos razones básicas: 1) el tamaño de la

muestra y las consecuentes ventajas de representatividad;

2) porque su punto central es la descripción o el perfil

general de las prácticas docentes a nivel nacional, supe-

rando aquella información fragmentada que podría

obtenerse de estudios particulares enfocados en aspectos

específicos de la actividad docente y su relación con la

comprensión lectora.

En el estudio aludido se consideraron cinco secciones:

1) de promoción de la lectura; 2) de las interacciones
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con el texto; 3) para la búsqueda de significados; 4) las

prácticas de evaluación; y 5) un apartado especial para

analizar la modalidad de primarias comunitarias. Los

análisis que se hacen en el presente trabajo consideran

los datos de la 2ª y 3ª sección, por ser los que se relacionan

directamente con la interacción pedagógica para la com-

prensión lectora.1

Para la obtención de la información relativa a la com-

prensión lectora, en esta publicación del INEE se analiza-

ron dos conglomerados de alumnos: los de 4° y 5°

grado considerados conjuntamente, y los alumnos del

primer grado de educación básica. Para ello se recurrió

a cuestionarios aplicados a los docentes, y en el caso del

4º y 5º grado también se incluyó información propor-

cionada por los alumnos, a fin de corroborar la consis-

tencia de la información de los docentes.

Los autores clasifican las prácticas para la compren-

sión lectora, en dos grandes categorías dicotómicas: las

denominadas prácticas procedimentales y las prácticas

comprensivas. Las primeras están encaminadas a los

aspectos formales de la lengua y a la repetición mecánica

de procedimientos (es decir, a la parte mecánica de la

lectura), sin involucrar habilidades de pensamiento com-

plejo ni construcción de significados. Las segundas tienen

un enfoque comunicativo y funcional que promueven la

interacción de los alumnos con distintos tipos de textos y

enfatizan las actividades orientadas a la construcción de

significados a partir de lo leído (véase tabla 1).

La definición amplia de dichas prácticas se plantearon

en los siguientes términos:
. Comprensivas. Son aquellas que están encaminadas a

la parte funcional y comunicativa de la lectura

y se orientan a desarrollar la comprensión de

significados, a promover la interacción del lector

con el texto y a fomentar el uso de habilidades

superiores del pensamiento para hacer inferencias
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Tabla 1. Ejemplo de las principales prácticas comprensivas y procedimentales reportadas en el estudio

de Treviño et al. y publicado por el INEE.

PRÁCTICAS DOCENTES

COMPRENSIVAS PROCEDIMENTALES

Experiencias diarias de lectura para el niño: lectura

independiente de historias interesantes y significativas, además

de textos informativos.

Oportunidades diarias y apoyo del docente para leer y escribir

varios tipos de textos con propósitos diversos incluyendo

historias, listas, mensajes a otros, poemas, reportes y respuestas

(reacciones a la literatura).

Oportunidades para trabajar en pequeños grupos, para realizar

instrucción focalizada y trabajos colaborativos de reflexión

sobre la lectura con otros niños.

Oportunidades diarias de realizar inferencias sobre la lectura y

conectar el conocimiento previo de los alumnos con el material

leído.

Oportunidades para que el alumno expanda el conocimiento

del mundo y del vocabulario.

Realizar adaptaciones de estrategias pedagógicas u ofrecer

instrucción individualizada si el niño no logra el avance

deseado en lectura o cuando se trabajen estrategias de lectura y

escritura avanzadas.

Ejercicios de repetición para memorizar las correspondencias

sonoro-gráficas.

La repetición y la práctica, como en el caso del uso de libros y

hojas de actividades.

Copia y dictado de información literal como estrategia

recurrente de enseñanza.

Responder a cuestionarios que exigen al alumno extraer

información literal de un texto.

Actividades que enfatizan la dicción de la lectura en voz alta

por encima de la comprensión del texto.

Lectura de fragmentos de textos que no ofrecen al alumno la

oportunidad de entender el mensaje y significado del texto.

Las actividades que enfatizan de manera descontextualizada la

memorización de información gramatical y de reglas

ortográficas.

1 La sección de promoción de la lectura comprende todas aquellas medidas encaminadas a arreglar condiciones propicias para interesar al

alumno en dicha actividad, pero no se refieren a una relación pedagógica directa entre el docente y el educando, que es punto a destacar

en el presente escrito.
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y conexiones entre lo leído y los conocimientos

anteriores del lector.
. Procedimentales. Son las que se enfocan en la parte

mecánica de la lectura, transfiriendo la información

del texto al lector, se caracterizan por la realización de

ejercicios mecánicos de extracción de información

literal de los textos, así como actividades descon-

textualizadas y carentes de funcionalidad comunicativa,

que en su mayoría se remiten a identificar y seleccio-

nar parte de la información contenida en el texto

para ubicarla donde se requiera (Treviño, et al. 2007,

p. 25).

A partir de esta primera clasificación, se caracterizó

la práctica docente dentro de un continuo que va desde

las prácticas comprensivas hasta las básicamente proce-

dimentales; pero también se incluyen las prácticas mixtas,

que es cuando el docente mezcla los dos tipos: las com-

prensivas mixtas cuando predominan las actividades

comprensivas por encima de las procedimentales, y las

procedimentales mixtas cuando prevalecen éstas últimas

sobre las comprensivas.

En general en el estudio aludido, se observa que cer-

ca de 60% de los profesores implementan prácticas

procedimentales, o en su defecto procedimentales mix-

tas, lo cual favorece que persistan prácticas como la re-

petición y la escritura de palabras o frases, la lectura

coral de la lección del libro de texto. Actividades que

contribuyen poco a la comprensión de lo leído.

En las secciones dedicadas a la interacción con los

textos y a la búsqueda de significados a partir de lo

leído, se manejaron dos tipos de análisis: Uno de tipo

descriptivo y el segundo que incluye una síntesis de prác-

ticas docentes para la comprensión lectora (pp. 66-67).

Con este último se elaboró el índice de las prácticas

docentes mediante un análisis estadístico multivariado

(véase el ‘Anexo I’ de dicho estudio, pp. 197-206).

Como en este estudio de Treviño et al. no observa-

mos consistencia en las categorías entre ambos análisis,

y como también ahí se incluyeron actividades que no

corresponden propiamente al ámbito de la lectura

(como la escritura o el dictado), se optó por elaborar

una lista depurada de 31 actividades docentes con

base en ambas fuentes de información, eliminando

redundancias, repeticiones y desgloses no pertinentes.2

El resultado se muestra en la tabla 2. En el siguiente

apartado tomaremos esta información para mostrar su

pertinencia de acuerdo a nuevos marcos de referencia.
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NECESIDAD DE UN MARCO DE REFERENCIA:

EL DEBER SER

La recopilación de la información recién planteada nos

proporciona una razonable descripción de lo que ocurre

en las condiciones cotidianas de enseñanza, pero también

invita a realizar varias preguntas: ¿Se está caminando en la

dirección más adecuada? ¿Basta un mayor esfuerzo para

darle más peso a las prácticas comprensivas? ¿Son de

buena calidad estas prácticas, son las más pertinentes y

están apoyadas por la investigación empírica?

Si pensamos en acciones de remedio, es probable que,

dado el modo como está planteada la información y su

análisis, sólo se desprendan consideraciones de sentido

común (vgr : que cambie el balance general a favor de una

lectura comprensiva); pero sin ir más allá de esta fórmula

simple, que deja la impresión que el mero voluntarismo

es la salida a los problemas. Pero resulta que el estudio

publicado por el INEE sólo clasifica lo que ya hacen los

docentes. La información se refiere a lo que es, a lo que

está, pero no proporciona un marco de referencia más

pormenorizado de lo que debiera ser; no se plantean

lineamientos que vayan más allá de enfatizar que la lectura

debe cumplir una función comunicativa y de construcción

del significado. Sin embargo un enfoque normativo, que

señale los criterios a seguir, que permita vincularse de mejor

manera con el entorno internacional y con la investi-

gación, puede proporcionar de modo más afortunado

directrices para avanzar sobre mejores bases.

Perfil del buen comprendedor

La investigación sobre el origen de las dificultades para

comprender textos, ha recurrido con frecuencia a la

comparación entre buenos y malos lectores (Taylor,

1985); en ocasiones estas comparaciones se hacen en

relación a un aspecto en particular de la lectura, como

las habilidades metacognoscitivas (August, Flavell, y

Clift, 1984; Oakhill, Hartt, y Samols, 2005; Smith,

Waltzman, y Schlisselberg, 2004), la velocidad para

2 Ejemplo de ello fueron distinciones innecesarias como considerar

prácticas docentes diferentes: la lectura en silencio de libros de la

biblioteca del aula, con el profesor presente o cuando éste se sale

del aula. Otro ejemplo de eliminación lo tenemos en casos como

el pedir que se hagan anotaciones en el margen de los libros que se

leen. Categoría tan inusitada, que además no cuenta con alguna

evidencia teórica o experimental que justifique su inclusión.



nombrar objetos y la conciencia fonológica (Catts,

Gillispie, Leonard, Kail, y Miller, 2002), la fluidez en la

lectura de palabras (Martin-Chang y Levy, 2006); la

sensibilidad a los elementos que dan cohesión a una

historia (Wolman, 1991), etcétera.

En un libro destinado a informar lo que la inves-

tigación puede decir acerca de la instrucción para la lectura,

Duke y Pearson (2002) realizaron una amplia recopilación

de las peculiaridades de los buenos lectores que se han ido

identificando en múltiples trabajos experimentales. Si la

investigación empírica ha ido acumulando información a

lo largo de los años acerca de lo que hacen los lectores

competentes, esto constituye un buen punto de partida

para definir programas de intervención que vayan preci-

samente en esa dirección o para generar la preocupación

de cómo incorporar esta información en el diseño de

planes de estudio. El resultado del trabajo de Duke y

Pearson, son 16 características (véase tabla 3). Esta clase

de información bien podría usarse como punto de

referencia para delinear las metas educativas en materia

de comprensión lectora o para orientar la clase de prácticas

pedagógicas que resulten pertinentes.

Si retomamos el conjunto de prácticas docentes

planteadas en el estudio de Treviño et al. (véase tabla 2),

sólo 36% aproximadamente pudieran asociarse de modo

razonable al desarrollo de las competencias de los buenos

lectores que se señalan en la tabla 3, (por ejemplo: la 10,

13, 14, 16, 25 y 26). Aunque cabe aclarar que tampoco

se puede garantizar que haya un vínculo claro entre ellas,

y que efectivamente conduzcan a formar un buen lector.

Así por ejemplo, no podemos asumir plenamente que

la práctica docente de: fomentar que se lea con un propó-

sito definido (práctica núm. 13), vaya a conducir nece-

sariamente a un lector para que tenga clara la finalidad

de la lectura y que durante la misma evalúe si se van

cumpliendo sus metas, como lo señalan Duke y Pearson

(2002); pues esto dependerá del cómo, en qué circuns-

tancias y por cuánto tiempo el docente atiende esta acti-

vidad. De modo que al relacionar las 31 actividades
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Tabla 2. Principales prácticas empleadas por los docentes

para promover comprensión lectora. Seleccionadas

de la información contenida en el estudio de

Treviño et al. y publicado por el INEE.

1. Lectura individual en silencio del libro de texto.

2. Lectura individual en silencio de libro de la biblioteca del

aula.

3. Lectura grupal o coral del libro de texto.

4. Velocidad de lectura en silencio.

5. Velocidad de lectura en voz alta.

6. Lectura en parejas.

7. Los alumnos leen en silencio y el profesor en voz alta; el

profesor interrumpe y pregunta.

8. Lectura por turnos del libro de texto.

9. Identificación, copia; completamiento o reordenamiento.

10. Discusión en grupos pequeños sobre diferentes aspectos del

texto.

11. Copiar partes del texto con información importante.

12. Responder cuestionarios para identificar la información

más importante.

13. Leer con un propósito definido.

14. Corroborar las predicciones con el contenido del texto.

15. Confirmar el significado de las palabras.

16. Hacer preguntas al título al iniciar la lectura.

17. Comentar sobre un texto informativo.

18. Elaborar cambios en la trama de un texto literario.

19. Comparar textos por formato o género.

20. Identificar personajes centrales y secundarios en un texto

literario.

21. Identificar la idea principal en un texto informativo.

22. Elaborar preguntas después de haber leído un texto.

23. Contestar cuestionarios para identificar información

explícita del texto.

24. Contar una historia con sus propias palabras.

25. Confrontar las interpretaciones que se hicieron de un texto

literario.

26. Hacer cuadros sinópticos a partir de la lectura.

27. Hacer anotaciones al margen de los libros.

28. Subrayar las ideas principales de un texto.

29. Aprendizaje de las convenciones de la escritura.

30. Aplicar una prueba escrita (tipo cuestionario o resumen)

después de lectura en silencio.

31. Recuperar evidencias escritas de la lectura de los alumnos

(una comparación o relato).

SÍNTESIS DE LAS PRÁCTICAS DOCENTES RELATIVAS A LA LECTURA3

3 En este trabajo no se harán comparaciones entre los dos conglomerados

escolares (1er grado vs 4°-5°) por las siguientes razones: 1) Se pretende

hacer un contraste entre lo que se hace en México y lo reportado en la

literatura internacional, en cuanto a las prácticas para enseñar a comprender;

sin importar el o los grados específicos en que ocurra. Se asume que

estas prácticas pedagógicas pueden cruzar toda la educación primaria. 2)

En la publicación del INEE, los autores señalan en varios puntos que la

comparación entre grados escolares no arrojó información relevante

(pp. 32, 33, 45, 47 y 53). En una de estas afirmaciones, se señala "… se

advierte que las prácticas docentes no necesariamente se adaptan a las

distintas etapas del desarrollo lector de sus alumnos, pues hay poca

variación entre las prácticas encontradas en primer grado con respecto

a las actividades implementadas en cuarto y quinto grados." 3) Si los

datos nacionales que se manejan corresponden a los grados escolares de

primero, cuarto y quinto, es muy probable que esto también represente

al resto de los grados de educación primaria. A la luz de los datos

mostrados, no hay buenas razones para suponer un escenario significa-

tivamente diferente en los grados escolares no considerados.
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mencionadas en la publicación del INEE, con el perfil de

los buenos comprendedores, todavía queda un margen

de incertidumbre ya que se trata de un simple ejercicio

de asociación razonable entre ambos datos, pero que

de cualquier manera permite estimar la distancia entre la

investigación empírica y la práctica docente.

Cada una de las competencias que caracterizan a los

buenos lectores, requiere de un tipo de instrucción explí-

cito y dirigido precisamente a su consecución. Aunque

idealmente esta capacitación debería estar contex-

tualizada por un programa general estructurado y siste-

mático. De acuerdo a la información del estudio de

Treviño et al. no se vislumbra que los rasgos de un buen

lector sea un punto de referencia que estructure activi-

dades específicas o que se incorpore a los programas

educativos.

Estrategias de enseñanza

Los señalamientos anteriores se hacen a la luz del perfil

ideal del buen comprendedor, el cual se derivó de inves-

tigaciones que respaldan cada comportamiento plasmado

en la tabla 3. Pero también se puede bosquejar otro

panorama a partir de las estrategias para enseñar a com-

prender. Métodos igualmente respaldados por resulta-

dos empíricos, muchos de los cuales han pasado el filtro

de las pruebas experimentales. Enseguida se hará una

comparación del estado que guardan las tácticas o los

métodos usados por los docentes mexicanos para enseñar

a comprender, comparándolos con aquellas estrategias que

en la literatura contemporánea se muestran como proce-

dimientos efectivos.

En primer lugar habrá que reconocer que los factores

que inciden sobre la falta de comprensión de un texto

pueden provenir de tres fuentes: 1) Las características

del texto: como su género, longitud, estilo, densidad

conceptual, organización, facilidad de lectura, etcétera;

2) Las circunstancias y contexto en que se da la lectura,

donde podemos incluir la finalidad que se persigue, la

disponibilidad de ayudas, las circunstancias sociales o

educativas donde se lleva a cabo la lectura, algún criterio

de eficiencia o logro que deba alcanzarse (ya sea explícito

o tácito); y 3) Los factores correspondientes al lector,

tales como, sus nociones sobre lo leído, interés, cono-

cimiento de estrategias, confianza en su habilidad para

leer, competencia lingüística, etcétera.

El diseño de un plan integral para resolver los pro-

blemas de comprensión de textos, debe atender cada

una de estas fuentes de dificultad y establecer rutas que

permitan graduar los niveles de complejidad para ir ase-

gurando éxitos parciales en el camino de volverse lectores

competentes. No es suficiente tener sólo el propósito

de lograr que la lectura sea un acto comunicativo, porque

quedan sin definir sus peculiaridades, como las caracterís-

ticas y complejidad del mensaje del interlocutor (en este

caso, el autor o escritor), el criterio de éxito que debe
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Son activos

Tienen, desde el principio, metas claras acerca de la finalidad de

su lectura y durante la misma van evaluando si se van

cumpliendo sus metas.

Exploran el texto antes de leerlo tomando nota de aspectos

como su estructura y secciones que pudieran ser importantes

para alcanzar sus propósitos.

Durante la lectura frecuentemente hacen predicciones acerca

del contenido subsecuente.

Leen selectivamente, identificando lo que debe leerse rápido,

despacio o de plano leerse varias veces.

Construyen, revisan y cuestionan los significados de lo que van

leyendo.

Intentan determinar el significado de conceptos no familiares,

al igual que con inconsistencias o lagunas de información.

Rescatan, comparan e integran lo leído con lo que ellos

conocen.

Toman en cuenta las características del autor como estilo,

intenciones, su ambiente histórico, etcétera.

Van monitoreando su comprensión haciendo los ajustes en caso

necesario.

Evalúan la calidad y valor del texto y reaccionan en

concordancia.

Ajustan el estilo de lectura de acuerdo a la naturaleza del texto.

Prestan especial atención a los personajes y las situaciones en

los textos narrativos.

Elaboran y revisan resúmenes cuando han leído textos

expositivos.

Procesan el texto no sólo durante la lectura sino después de

ella o durante lapsos de reflexión o recapitulación

Consideran la lectura, absorbente, satisfactoria y productiva.

Tabla 3. Características generales de los buenos lectores de

acuerdo a la recopilación de Duke y Pearson

(2002, pp. 205-206).

LOS BUENOS LECTORES...
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satisfacerse, el tipo de comportamiento pertinente a estas

situaciones, etcétera. Se debe profundizar en las circuns-

tancias y complejidades de dichos actos, así como la

posibilidad de que se generalice la competencia lectora

a otras situaciones.

Gill (2008), en un trabajo de recopilación y organi-

zación de métodos efectivos para comprender, reco-

noce las fuentes de dificultad recién señaladas y además

clasifica el momento en que resultan pertinentes las dife-

rentes estrategias de enseñanza. Ella plantea: estrategias

de preparación o previas a la lectura; durante la lectura;

y posterior a la misma.

De la combinación de las tres fuentes de dificultad y

los tres momentos de la intervención, se deriva una matriz

que permite clasificar los diferentes procedimientos de

intervención, y además propone dicha matriz como una

herramienta de ayuda al docente para que pueda orga-

nizar algún plan de intervención (véase tabla 4). En cada

una de las nueve celdas que componen la matriz, se

mencionan, a manera de ejemplo, algunas de las activi-

dades que se podrían instrumentar.

Ahora bien, esta tabla se elabora a partir de información

sobre métodos y sistemas que se han diseñado para enseñar

a comprender y además proporciona un panorama de la

clase de actividades que se pueden llevar a cabo. Usaremos

ahora esta matriz como marco de referencia para mostrar la

ubicación y pertinencia de las actividades relativas a la lectura

que llevan a cabo los docentes mexicanos.

A fin de realizar lo anterior, tomaremos nuevamente

las 31 actividades de los docentes mexicanos relativas a
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ANTES DE LA

LECTURA

LECTOR

Interesar a los alumnos sobre el

tema; revivir sus conocimientos

previos; elaborar predicciones

sobre el contenido; mostrar

estrategias de solución ante

conceptos desconocidos.

Ilustrar lo que se va pensando

mientras se avanza en la lectura

(pensar en voz alta) y las

estrategias a seguir en caso de

problemas (hacerse preguntas,

imaginar, establecer conexiones,

etc.) y cómo regular la lectura en

función de la importancia de la

información y problemas de

comprensión.

Analizar con el profesor los

problemas de comprensión que se

fueron dando y el modo de

resolverlos.

Plantearse metas para una

siguiente lectura.

DURANTE LA

LECTURA

DESPUÉS DELA

LECTURA

TEXTO SITUACIÓN

Mostrar la estructura del texto;

anticipar posibles conceptos que

vayan a resultar desconocidos o

confusos.

Dividir el texto en secciones y al

concluir cada una, corroborar o

ajustar las predicciones iniciales,

así como volver a hacer nuevas

sobre el próximo segmento.

Redacciones alternativas en

algunas partes del texto leído.

Escribir texto alternativo.

Hacer explícito el propósito de la

lectura y delinear algún criterio de

efectividad.

Usar organizadores gráficos o

imágenes alusivas al contenido.

Elaborar alguna guía de lectura.

Ir recordando los propósitos de la

lectura.

Complementar o redirigir los

pensamientos en voz alta de los

lectores.

Ir resolviendo plantillas de

lectura.

Organizar análisis y discusión de

lo leído.

Elaborar algún producto de la

lectura, como un mapa mental,

ilustración, reporte, carta,

etcétera.

Momentos

de la lectura

Factores que afectan la comprensión

MATRIZ DE COMPRENSIÓN ADAPTADA DE GILL (2008)

Tabla 4. Matriz de comprensión lectora que reúne factores que afectan a la comprensión y los momentos de la lectura.

Al interior de cada celda se ilustran posibles actividades que se pueden llevar a cabo.



la lectura y que se señalan en la tabla 2. Y para ser consis-

tentes con la idea de Gill (2008) la primera decisión será

la de excluir las actividades que tienen que ver con la

parte mecánica o procedimental de la lectura, así como

las relativas a la comprensión literal. El resto se tratan de

ubicar en la matriz para identificar si se orientan al lector,

al texto o la situación, así como al momento en que se

llevan a cabo: antes, durante o después de la lectura. El

resultado de este análisis se encuentra en la tabla 5.

Como puede notarse, de las 31 acciones docentes,

únicamente se pueden incluir doce dentro de la matriz,

lo que equivale a 38.7% La celdas que abarcan más acti-

vidades, corresponden a lo que se hace después de la

lectura y que tiene que ver más que nada con el lector y

con el contexto situacional. Nueve de las doce actividades

incluidas en la matriz (75%) quedan comprendidas en

esta parte baja. Este dato es consistente con la idea del

sentido común de que la comprensión sólo es algo que

se verifica, no algo que se enseña.

Pero el punto que más se debe resaltar, es que no

hubo ni una sola actividad que se realice durante la lec-

tura. Esto es muy importante ya que se supone sería el

momento más adecuado para una buena formación,

puesto que es cuando estaría ocurriendo lo esencial de

la lectura o diálogo comunicativo; pues lo que ocurre

con anterioridad está destinado a preparar el ánimo o

disposición del lector, y lo que ocurre después ayuda a

ajustar o corregir lo que ya ocurrió, o bien prepara para

ocasiones futuras. Llama también la atención que cinco
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Tabla 5. Porcentaje de actividades de los docentes mexicanos que

se ubican en cada celda de la matriz propuesta por Gill (2008).

Entre paréntesis se indica el número que identifica la actividad de

acuerdo a la tabla 2. En la parte externa e inferior de la tabla, se

indican las categorías que se excluyeron, con sus porcentajes

correspondientes.

LECTOR

 3.2%

(16)

0%

12.9%

(14, 22, 24, 25)

actividades hayan quedado fuera de clasificación, por la

conexión poco clara con el tema de la comprensión.

Las actividades llevadas a cabo durante la lectura son

el rasgo que define prácticamente la enseñanza de todas

las estrategias de autorregulación de la comprensión, así

como las que hacen uso de autocuestionamientos, o las

que recurren a esquemas o claves mnemotécnicas para

comprender (Duke y Pearson, 2002; Englert y Mariage,

1991; Graves, 1986; Gurney, Gersten, Dimino, y Carnine,

1990; Idol-Mestas, 1985; Paris, Cross, y Lipson, 1984).

Para la enseñanza de todas estas estrategias, inicialmente el

profesor instruye, ilustra y sirve como modelo; después

se lleva a cabo lo más importante, que es la práctica su-

pervisada (por parte del docente o los compañeros); y

finalmente se diversifican los textos y situaciones para

garantizar la práctica independiente (Chan, 1991; Spörer

y Brunstein, 2009). De modo que si en el modelo planteado

en la tabla 5 no aparecen con claridad prácticas docentes

que ocurran durante la lectura, eso puede estar hablando

de un rezago importante en el manejo de estrategias

modernas de enseñanza para la comprensión lectora.

Evolución del campo de conocimiento relativo

a la comprensión lectora

Como hemos venido presentando el panorama nacional,

no se ve clara su relación con el estado que guarda el

desarrollo e investigación que se reporta en la literatura

contemporánea en materia de comprensión lectora. Esto

bien pudiera deberse a la concepción, diseño de reac-

tivos y categorías de análisis que se escogieron en el es-

tudio de Treviño et al., pero lo más probable es que

indique que hay una brecha importante entre lo que se

hace a nivel local y lo que sucede en la investigación

psicoeducativa en general fuera de México.

En el afán de cubrir este ángulo que nos puede dar

una perspectiva adicional de lo que ocurre (o no ocurre)

en el ámbito nacional, enseguida trataremos de mostrar

algunos avances significativos que se han dado en las últi-

mas décadas en cuanto los modos de concebir, investigar

e intervenir en el aprendizaje de la lectura, para posterior-

mente hacer una estimación de su influencia o repercusión

en las prácticas docentes reportadas por Treviño et al.

En la literatura de los años 50-60 sobre el tema de la

lectura, predomina la idea de la comprensión como una

facultad mental de alguna manera ligada a la inteligencia.

Esta noción resulta muy cercana a una visión religiosa del
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ANTES DE LA

LECTURA

DURANTE LA

LECTURA

DESPUÉS DE LA

LECTURA

 3.2%

(19)

0%

6.5%

(10, 18)

 3.2%

(13)

0%

9.6%

(17, 26, 31)

TEXTO SITUACIÓN

Parte formal de la lectura: 22.6% (3, 4, 5, 8, 9, 11, 29)

Comprensión literal: 16.1% (7, 12, 15, 20, 21,)

Insuficiente información para clasificar: 16.1% (1, 2, 6, 27, 30).



ser humano, en la cual se afirma, que los seres humanos

han sido dotados de modo natural de la capacidad de

entendimiento; se le ve entonces como una facultad inhe-

rente. Estas concepciones y sus connotaciones, están arrai-

gadas en las nociones espontáneas del sentido común y

el lenguaje ordinario.

En la década aludida, los procedimientos educativos

para enseñar a comprender eran muy rudimentarios o

prácticamente inexistentes. Lo cual resulta muy natural

dada la noción previa de capacidad o facultad mental,

pues ésta, se tiene en mayor o en menor grado, se pone

en funcionamiento o no; pero no propicia que se piense

en cómo debe enseñarse, pues las facultades no se enseñan

directamente; en el mejor de los casos, sólo se facilitan.

Tampoco importan gran cosa las cualidades o caracte-

rísticas de lo que se lee; esto pasa a un segundo plano.

Es natural que bajo las concepciones recién señaladas,

la actividad docente que predomine es la de hacer pregun-

tas sobre los contenidos, y esto con el único propósito de

verificar si se había comprendido o no. Las preocupa-

ciones pedagógicas se limitaban a evitar problemas con

el vocabulario nuevo, a cuidar que el contenido del

texto resultara familiar, y a llevar a cabo acciones que

motivaran al lector. En el terreno teórico, inevitable-

mente surgía la preocupación por descubrir el funcio-

namiento del supuesto aparato cognoscitivo que pone

en operación la facultad de comprender.

En la esfera de la teoría e investigación sobre estos

asuntos, se han venido dando una serie de cambios que

paulatinamente han transformado las concepciones, las

actividades docentes, los métodos, condiciones de ense-

ñanza, etcétera. Se puede constatar en la literatura contem-

poránea, que se ha venido modificando el foco de atención;

se ha pasado de las preocupaciones por descubrir el

funcionamiento del aparato cognoscitivo, a las actividades

y procedimientos de enseñanza directa. Aproximada-

mente desde antes de los años 80 se han incorporado

consideraciones de tipo sociolingüístico, cultural,

metacognoscitivo o constructivista, que han contribui-

do a cambiar el énfasis en lo mental y lo han dirigido al

análisis cuidadoso de lo que debe hacerse mientras se

lee. Hay mayor atención a las características del texto, a

las condiciones de la lectura, al para qué se lee y a la

estrategia o modo de leer (Pearson, 2009).

Lo que también se desprende de modo natural cuando

se revisa la literatura actual sobre la lectura comprensiva,

es el hecho de que se ha abandonado la idea simple de

que la comprensión es una cosa o que se trata de una

sola habilidad, de la que simplemente pueda afirmarse

que ocurre o no ocurre. Lo que puede constatarse en

casi cualquier planteamiento moderno, es que se trata de

un paquete de habilidades o estrategias combinadas (con

más de 30 procesos cognoscitivos y metacognoscitivos

implicados, según Collins y Lacina, 2009, p. 504), y que

estas tienen variaciones y ajustes en función del tipo de

texto y los criterios educativos que se deben satisfacer.

Un impulso fundamental en el cambio de enfoque

que estamos describiendo, lo proporcionó la obra del

psicólogo soviético Lev Vygotsky (1979). El punto

medular de su teoría y su investigación, demuestra que

no hay generación espontánea ni son innatos los proce-

sos psicológicos superiores, sino que se van construyendo

en las relaciones interpersonales contextualizadas por las

condiciones materiales y culturales. De ahí que se haya

empezado a poner mayor atención a estas circunstancias

para la explicación y remedio de los problemas de la

comprensión lectora, y que haya recibido un mayor aliento

la intervención educativa para enseñar a comprender.

La enseñanza se deja de considerar como subordinada

al modo de funcionamiento de un aparato mental, y se le

ve más bien como su impulsora; es decir, que la edu-

cación es finalmente la principal responsable del modo

en que se va construyendo el funcionamiento cognoscitivo.

Sin dejar de reconocer la importancia que tuvo la obra

de Vygotsky para cambiar el clima intelectual, también la

propia investigación psicoeducativa desde diferentes pers-

pectivas teóricas, ha venido mostrando la importancia

de las variables pedagógicas y sociales, así como las corres-

pondientes al propio texto como objeto de interacción

en la lectura. Se ha reivindicado el papel que juega el tipo

de texto y la estructura del mismo (Goldman y Rakestraw,

2000; Pearson y Camperell, 1994; Taylor, 1992; Weaver y

Kintsch, 1991). Hoy es un hecho ampliamente reconocido,

que no intervienen las mismas estrategias para la com-

prensión cuando se enfrenta un texto expositivo, un

narrativo o un descriptivo (Graesser, Golding y Long,

1991; Kucan y Beck, 1997; Sánchez, 1993; Slater y Graves,

1989). Se ha tomado nota que la enseñanza para com-

prender ha recaído fundamentalmente en el texto narrativo,

descuidando el estudio de las estrategias pertinentes para

los otros tipos de texto, particularmente los dedicados a

la enseñanza (Duke, 2000; Hall, 2004).

Por lo que se refiere a la instrucción directa para

comprender, se han venido desarrollando una serie de
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métodos que, de una u otra manera, implican la ense-

ñanza en el momento de la lectura; o dicho de otro

modo, involucra la enseñanza de modos estratégicos

de interactuar con los textos, que posteriormente hacen

más probable que el lector cubra satisfactoriamente

diferentes criterios de comprensión exitosa (Pearson y

Dole, 1987).

Existen modos de intervención dirigidos al dominio

de estrategias particulares para aspectos específicos de

lectura comprensiva. Por ejemplo: hacer inferencias y pre-

dicciones (Hansen y Pearson, 1983); vincular con conoci-

mientos previos (Marmolejo-Ramos, Elosúa de Juan,

Gygax, Maddem y Mosquera, 2009); identificar ideas prin-

cipales (Vidal-Abarca, 1990); elaboración de resúmenes

(Pascual y Goikoetxea, 2003); aprendizaje de vocabulario

nuevo (Nagy y Scott, 2000); etcétera; pero también se han

diseñado estrategias multidimensionales, que pretenden

cubrir un rango amplio de competencias y de tipos de

texto. Concentraremos nuestra descripción en éstos

últimos, porque sintetizan mejor varias estrategias particu-

lares, tienen una visión más plena de lo que simultánea-

mente puede entrar en juego en la lectura y porque describir

estrategias aisladas resultaría tedioso y poco didáctico.

Un ejemplo destacado de estos paquetes es el mé-

todo conocido como enseñanza recíproca (ER) desarro-

llado desde hace más de dos décadas (Palincsar y Brown,

1984).4 En él se constata el papel favorable que pueden

desempeñar los compañeros de clase en pequeños grupos

debidamente estructurados, donde los lectores participan

para ir analizando, contrastando y discutiendo los conte-

nidos de un texto mientras se va leyendo. Se instruye a

los niños dentro de una misma lección para predecir,

cuestionar, clarificar y resumir. El profesor sirve como

modelo para mostrar las estrategias y arregla las condi-

ciones para que después los estudiantes lo hagan por sí

mismos y lo transfirieran a nuevas situaciones. Desde su

creación ha sido de amplio uso, ya sea como estrategia

de enseñanza o como tema de investigación (Oczkus,

2003; Rosenshine y Meister, 1994; Spörer, Brunstein y

Kieschke, 2009). Inclusive esta técnica se ha usado con

niños de los primeros grados de educación básica

(Pilonieta y Medina, 2009).

Un procedimiento cercano a la enseñanza recíproca

es el denominado estrategias informadas para el aprendizaje

(ISL, por sus siglas en inglés), desarrollado por Paris,

Cross y Lipson (1984). Los principales rasgos que lo

definen incluyen: reconocer los propósitos de la lectura; la

activación de los conocimientos previos; concentrar la

atención en las ideas principales; la evaluación crítica;

monitoreo de la comprensión; y plantearse inferencias.

También se han usado métodos que echan mano de

los propios compañeros del educando como apoyo al

aprendizaje. La estrategia PALS (estrategias de aprendizaje

asistidas por compañeros) tiene esta característica, donde parejas

de alumnos van intercambiando roles. Consiste de tres

actividades principales: 1) promover la fluidez lectora;

2) resumir párrafos, haciendo una selección y reducción

consciente de la información del texto; y 3) plantear

predicciones que posteriormente se verifican de acuer-

do a los avances en la lectura (Fuchs y Fuchs, 2001; 2005).

Otra estrategia exitosa que tiene que ver con la ense-

ñanza directa de modos comprensivos de lectura, es la

denominada cuestionando al autor (Beck, McKeown,

Hamilton, y Kucan, 1997). En este modo de interven-

ción, un grupo de lectores guiado por el profesor, va

leyendo pequeñas porciones significativas del texto, y al

final de cada una de ellas se van haciendo una serie de

cuestionamientos acerca de las intenciones del autor, del

sentido de la información, de la cualidad comunicativa

del texto y de la consistencia entre las diferentes secciones

del texto o en su caso, entre las interpretaciones que se

vienen haciendo.

En la misma línea de la enseñanza de habilidades

complejas de lectura, están las llamadas estrategias

metacognoscitivas o de monitoreo de la comprensión,

desarrolladas a partir de los años 80 (Baker y Carter,

2009; Williams y Atkins, 2009). En ellas se ha tratado de

capacitar a los lectores para que se den cuenta cuando

no están comprendiendo, y para que, en consecuencia,

tomen las medidas correctivas adecuadas. Esto ha impli-

cado que el lector vaya descubriendo una clase de claves

sutiles que acontecen durante el acto de leer y que habi-

tualmente conducen al buen lector a reconocer una falla en

la comprensión (Baker, 1985). Identificar estos fracasos,

finalmente no es otra cosa más que la detección de señales

que le indican al lector que se está alejando de los criterios

de lo que se considera como comprensión. Los fracasos

para comprender pueden deberse a varias razones: desde

la que se origina en una lectura mecánica o con errores

4 Una versión en español de este trabajo puede encontrarse en el

libro de Resnick, L., y Klopfer, L. (Eds.) Currículum y Cognición. p.

43-73. Buenos Aires. Aique Grupo Editor; bajo el título: ‘La

enseñanza para la lectura autorregulada’.
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de descifrado (que impide que el texto cumpla el propó-

sito de revelar un mensaje); hasta una lectura desarticulada

donde sólo se le pone atención a lo que impresiona más (y

que acaba imposibilitando que se pueda tener una visión

unificada y coherente del texto).

Para que los modos de capacitación en las estrategias

metacognoscitivas puedan fructificar, necesitan como

prerrequisito que el docente vaya ilustrando en el momento

de la lectura, ese conjunto de señales pertinentes que van

ocurriendo, así como los modos apropiados de reaccio-

nar ante cada una de ellas. Y ello sólo es posible con el

profesor como modelo y las estrategias denominadas de

pensar en voz alta mientras se lee (Kucan y Beck, 1997),

para que posteriormente tenga sentido hablar del

monitoreo de la comprensión. También implica que el

objetivo no sólo es comprender sino también el aprender

a darse cuenta cuándo no se está comprendiendo y a

tomar las medidas de remedio que eso representa. El

propósito es ir delegando posteriormente esta responsa-

bilidad en el propio lector. De cualquier manera se tendrá

que ir considerando, el tipo de texto, el modo de lectura

y diferentes criterios de éxito del comprender.

El reconocimiento del efecto que pueden tener las

estrategias metacognoscitivas para lograr buenos lectores,

ha llevado a los especialistas a recomendar la inclusión

de tres grandes áreas para la formación en comprensión

lectora: la literal; la inferencial y la metacognoscitiva (Block

y Presley, 2002) y en consecuencia esta idea se puede to-

mar como referencia para el diseño curricular y de

prácticas de enseñanza.

La enseñanza recíproca (ER); las estrategias informadas para

el aprendizaje (ISL); las estrategias asistidas por compañeros

(PALS); las de cuestionar al autor; así como los procedi-

mientos metacognoscitivos, sólo son una muestra sig-

nificativa de diferentes recursos modernos de intervención

pedagógica para la comprensión de textos que se han

generado afuera de las fronteras nacionales. Se han descrito

estos cinco métodos, por su efectividad demostrada

empíricamente, por considerar que son algunos de los

programas que han recibido mayor apoyo de la investi-

gación empírica y porque han tenido impacto, también,

en la investigación psicoeducativa.

DISCUSIÓN

Basándonos en una investigación de carácter nacional

sobre las prácticas docentes en materia de comprensión

de textos, en este trabajo se trató de mostrar la brecha

entre dichas prácticas y los avances que se reportan en

la literatura internacional en esta materia.

Se recurrió al estudio del INEE a cargo de Treviño et

al., en la medida que abarcó una muestra nacional repre-

sentativa, tanto de docentes como escuelas, lo que permite

asumir un perfil representativo de la totalidad. Lo ideal

hubiera sido complementar la información con estudios

semejantes; pero lo que habitualmente se reporta en publi-

caciones nacionales en el tema de las prácticas docentes

y la comprensión de textos, no persigue la descripción

de un perfil general de dichas prácticas, sino más bien

relaciones particulares entre cierto tipo de actividad y su

efecto en grupos reducidos de alumnos.

Sin embargo el basarse fundamentalmente en el es-

tudio del INEE no deja de representar una limitación

para el alcance de las conclusiones, ya que la metodología

básicamente cuantitativa y las categorías de análisis que

se usaron, pueden funcionar como un filtro que no dé

cabal cuenta de los matices o estrategias más particulares

que puedan estar usando los docentes nacionales. De

cualquier modo, el multicitado trabajo ayuda a entender

mejor los déficits en comprensión lectora de los escolares

mexicanos al considerarlos de modo asociado a las prác-

ticas docentes, "algo que hasta el momento no se había

logrado en México con una muestra nacional represen-

tativa" (p. 19), y que con el ejercicio de contraste contra

tres referentes externos que hicimos en este trabajo, se

contribuye a la evaluación o diagnóstico del problema,

enfocándolo desde un ángulo que recupera la necesidad

de vincular lo que se hace en el país, con lo que ocurre

en otros lugares del mundo.

En un entorno mundial con mayor capital de conoci-

mientos potencialmente compartidos, resulta inquietante

que no se vea el aprovechamiento de las experiencias

exitosas que permitan reducir las diferencias entre países

en cuanto a competencia lectora.

En el área de la comprensión lectora dentro de la

investigación aplicada que se lleva a cabo en el ámbito

internacional, lo que predomina es la enseñanza directa

para comprender y el mayor peso de la enseñanza ocurre

en el momento de la lectura. En el mismo sentido las

estrategias metacognoscitivas han ganado un lugar desta-

cado. Al considerar la investigación del INEE, se mostraba

que entre los profesores mexicanos predominaban acti-

vidades de tipo procedimental o procedimental mixta.

Todo indica que hay una brecha grande entre lo hecho en
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México y los avances en la materia fuera del país. Sin

embargo si se examinan los programas de estudio 2009

de la Secretaría de Educación Pública para la educación

básica primaria en el área de Español (SEP, 2010)5, se aprecia

un nuevo marco normativo enfocado a cambiar el

balance a favor de las prácticas comprensivas; pero sigue

sin observarse un vínculo claro entre lo hecho en el país y

los hallazgos externos en la materia.

El nuevo programa tiene como preocupación cen-

tral el trabajar con actividades socialmente relevantes y

significativas, articuladas alrededor de proyectos esco-

lares. Se contextualizan los aprendizajes escolares en

situaciones ligadas con la comunicación concreta que

se da en la vida social y se pone un especial acento en

actividades de reflexión. Es probable que este nuevo

enfoque, comparado con el previo, haga mejorar la

enseñanza en la dirección deseada; aunque al analizar

dichos programas se percibe el riesgo que los educandos

no transfieran a nuevas circunstancias las habilidades

aprendidas en los contextos y tareas específicas que se

marcan en el programa.

En estos nuevos documentos de la SEP se señalan

algunos factores que han resultado críticos para alcanzar

una buena comprensión (predecir; inferir; identificar el

propósito; relacionar con conocimientos previos), sólo

que su ejercicio está incorporado dentro de los proyec-

tos mencionados y para propósitos y contextos muy

específicos. En cambio aparece con frecuencia el leerles

en voz alta, actividad que en sí misma es de dudosa

efectividad. En la metodología propuesta no se observa

la enseñanza directa de estrategias, donde el profesor

vaya modelando los pasos, para que luego se practiquen

gradualmente y se acabe extendiendo su aplicación a

diferentes textos delegando la responsabilidad final en

el lector.

No hay certeza de los alcances que pueda tener esta

nueva forma de diseñar la enseñanza para comprender

lo que se lee, sobretodo considerando modos alternativos

ensayados en otras latitudes. Mucho ayudaría tratar de

5 Para tener acceso al programa correspondiente a cada uno de los diferentes grados escolares de la educación primaria, sólo se debe cambiar

el número correspondiente al grado en la última parte de la dirección URL, correspondiente al archivo pdf. (ej. /2Grado.pdf  …/

3Grado.pdf)
6 Para profundizar en el análisis de otras condiciones que inciden en el desempeño escolar, se puede consultar el trabajo de Treviño, E., y

Treviño, G. (2004). Estudio Sobre las Desigualdades Educativas en México: La Incidencia de la Escuela en el Desempeño Académico de los Alumnos

y el Rol de los Docentes . INEE . disponible en: http://www.inee.edu.mx/index.php?option=com_content&view

=article&id=3481&Itemid=1113 así como: Backhoff, E., Bouzas, A., Hernández, E., y García, M. (2007). Aprendizaje y Desigualdad

Social en México. Implicaciones de Política Educativa en el Nivel Básico. México, D.F. INEE.

cerrar la brecha entre la investigación psicoeducativa y la

práctica docente, y vincular las nuevas propuestas de

educación con una investigación empírica nacional y

externa, que ayude a identificar riesgos, fortalezas y debi-

lidades de las diferentes ideas pedagógicas, sin tener que

esperarse a los resultados globales del desempeño de toda

la población escolar, pues ello puede representar altos

costos sociales.

No conocemos a fondo los por qué de esta brecha

entre lo nacional y lo externo, pero sin duda su solución

es algo que va más allá de la mera voluntad de estrechar

este vínculo y más allá del nivel meramente psicopeda-

gógico.6 Pero de cualquier modo, queda la duda de si se

está tomando debida nota de esta brecha, de si hay con-

ciencia de los efectos que tiene el no darle el peso que

merece y de si se está avanzando en la dirección más

conveniente. Lo que es claro es que hay un descuido

importante en la enseñanza directa de la comprensión

lectora.

REFERENCIAS

August, D. L., Flavell, J. H., y Clift, R., (1984).

Comparison of comprehension monitoring of

skilled and less skilled readers. Reading Research

Quarterly, 20, 39-53.

Baker, L. (1985). How do we know when we don't

understand? Standards for evaluating text

comprehension. En: D. L. Forrest., G. E., Mackinnon,

y T. G. Waller, (Eds.) Metacognition, Cognition, and Human

Performance. vol. 1. (pp. 155-205). New York,

Academic Press.

Baker, L., y Carter, L. B. (2009). Metacognitive Processes

and Reading Comprehension. En: S.E. Israel., y G.G.

Duffy (Eds.) Handbook of  Research on Reading

Comprehension (pp. 373-388). New York and London.

Routledge.

Beck, I. L., McKeown, M. G., Hamilton, R. L., y Kucan,

L. (1997). Questioning the author. An approach for enhancing

Revista Mexicana de Psicología Educativa (RMPE), ISSN en trámite, enero-diciembre 2011, 2(1), 15-30. 27

La comprensión lectora en México y su relación

con la investigación empírica externa

Luis G. Zarzosa-Escobedo

Marlén Martínez-Aguilar



student engagement with text. Newark, DE: International

Reading Association.

Block, C. C., y Pressley, M. (Eds.) (2002). Comprehension

instruction: Research-based best practices. New York:

Guilford.

Catts, H. W., Gillispie, M., Leonard, L. B., Kail, R. V., y

Miller, C. A., (2002). The role of speed of processing,

rapid naming, and phonological awareness in reading

achievement [versión electrónica], Journal of  Learning

Disabilities, 35, 509-525.

Chan, L. K. S., (1991). Promoting strategy generalization

through self-instructional training in students with

reading disabilities [versión electrónica], Journal of

Learning Disabilities, 24, 427-433.

Collins, C., y Lacina, J. (2009). Comprehension Instruction

in kindergarten through grade three. En: S. Israel., y

G. Duffy (Eds.), Handbook of  Research on Reading

Comprehension (pp. 494-509). New York and London.

Routledge.

Duke, N. K. (2000). 3.6 minutes per day: The scarcity of

informational text in first grade. Reading Research

Quarterly, 35, 202-224.

Duke, N. K., y Pearson, P. D. (2002). Effective practices

for developing reading comprehension. En: A. E.

Farstrup., y S. J. Samuels (Eds.) What research has to say

about reading instruction (3a ed.). (pp. 205-242) Newark,

DE: International Reading Association.

Englert, C.S., y Mariage, T.V. (1991). Making students

partners in the comprehension process: Organizing

the reading "POSSE". [versión electrónica], Learning

Disability Quarterly, 14, 123-138.

Este País-INEE (2007). La edad del aprendizaje. En: http://

www.inee.edu.mx/images/stories/Publica ciones/

Textos_divulgacion/Este_Pais/laedad/laed

addelaprendizaje.pdf

Fuchs, D., y Fuchs, L.S. (2001). Peer-assisted learning

strategies in reading: Extensions for kindergarten, first

grade and high school [versión electrónica], Remedial

& Special Education, 22, 15-21.

Fuchs, D., y Fuchs, L. S. (2005). Peer-assisted learning

strategies: Promoting word recognition, fluency, and

reading comprehension in young children [versión

electrónica], The Journal of  Special Education, 39, 34-44.

Gill, S. R., (2008). The Comprehension Matrix: A tool

for designing comprehension instruction. The Reading

Teacher, 62, 106-113.

Goldman, S. R., y Rakestraw, J. A. (2000). Structural aspects

of constructing meaning from text. En: M. L. Kamil,

P. B. Mosenthal, P. D. Pearson y R. Barr (Eds.)

Handbook of  Reading Research. vol. III, (pp. 311-336).

Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Graesser, A., Golding, J. M., y Long, D. L. (1991). Narrative

Representation and Comprehension. En: R. Barr, M.

L. Kamil, P. B. Mosenthal y P. D. Pearson. (Eds.)

Handbook of  Reading Research. vol. II (pp. 171-205). New

York. Longman.

Graves, A.W. (1986). Effects of  direct instruction and

metacomprehension training on finding main ideas.

Learning Disabilities Research, 1, 90-100.

Gurney, D., Gersten, R., Dimino, J., y Carnine, D. (1990).

Story grammar. Effective literature instruction for

high school students with learning disabilities

[versión electrónica], Journal of  Learning Disabilities,

23, 335-342.

Hall, L. A., (2004). Comprehending expository text:

promising strategies for struggling readers and

students with reading disabilities? [versión electrónica],

Reading Research and Instruction, 44, 75-95.

Hansen, J., y Pearson, P. D. (1983). An instructional study:

Improving the inferential comprehension of fourth

grade good and poor readers. Journal of  Educational

Psychology, 79, 821-829.

Idol-Mestas, L., (1985). Getting ready to read: Guided

probing for poor comprehenders. Learning Disability

Quarterly, 8, 243-254.

INEE (2005). Estudio comparativo de la educación básica en México.

2000-2005. Consultado en septiembre de 2009 en:

http://www.inee.edu.mx/images/stories/

Publicaciones/Reportes_investigacion/Estudio

_comparativo/Completo/estudio _comparativo

_2000-05a.pdf

INEE (2008). Resultados nacionales del segundo estudio regional

comparativo y explicativo 2006 (SERCE 2006).

Consultado en octubre de 2009 en: http://www.

inee.edu.mx/index.php?option=com _content

&view=article&id=3439&Itemid=1051

Kucan, L., y Beck, I. L. (1997) Thinking aloud and reading

comprehension research: Inquiry, instruction, and

social interaction [versión electrónica], Review of

Educational Research, 67, 217-299.

Marmolejo-Ramos, F., Elosúa de Juan, M. R., Gygax, P.,

Madden, C. J. y Mosquera, R. S. (2009). Reading

 Revista Mexicana de Psicología Educativa (RMPE), ISSN en trámite, enero-diciembre 2011, 2(1), 15-30.28

La comprensión lectora en México y su relación

con la investigación empírica externa

Luis G. Zarzosa-Escobedo

Marlén Martínez-Aguilar



between the lines. The activation of  background

knowledge during text comprehension [versión

electrónica], Pragmatics & Cognition, 17, 77-107.

Martin-Chang, S. L., y Levy, B. A., (2006). Word reading

fluency: A transfer appropriate processing account

of fluency transfer [versión electrónica], Reading and

Writing, 19, 517-542.

Nagy, W. E., y Scott, J. A. (2000). Vocabulary processes.

En: M. L. Kamil., P. B. Mosenthal., P. D. Pearson y

R. Barr (Eds.), Handbook of  reading research, vol. III

(pp. 269-284). Mahwah, NJ: Laurence Erlbaum

Associates.

Oakhill, J., Hartt, J., y Samols, D. (2005). Levels of

comprehension monitoring and working memory

in good and poor comprehenders [versión electró-

nica], Reading and Writing ,18, 657-686.

Oczkus, L.D., (2003). Reciprocal Teaching at Work. Strategies

for Improving Reading Comprehension. Newark, DE:

International Reading Association.

Organización para la Cooperación y Desarrollo Econó-

micos (2002). Conocimiento y aptitudes para la vida:

resultados de PISA 2000. México: Santillana-Aula XXI.

Palincsar, A. S., y Brown, A. L. (1984). Reciprocal Teach-

ing of Comprehension-fostering and compre-

hension-monitoring activities. Cognition and Instruction,

1, 117-175.

Paris, S. G., Cross, D. R., y Lipson, M. Y. (1984). Informed

strategies for learning: A program to improve

children's reading awareness and comprehension.

Journal of  Educational Psychology, 76, 1239-1252.

Pascual, G., y Goikoetxea, E. (2003). Resumen y

formulación de preguntas: efectos sobre la compren-

sión lectora en niños de primaria [versión electrónica],

Infancia y aprendizaje, 26, 439-450.

Pearson, P. D. (2009). The roots of  reading comprehension

instruction. En: S.E. Israel, y G.G. Duffy (Eds.),

Handbook of  research on reading comprehension (pp. 3-31).

New York: Routledge.

Pearson, P. D., y Camperell, K., (1994). Comprehension

of  Text Structures. En: R. B. Ruddell, R. M. Rapp, y

H. Singer (Eds.), Theoretical Models and Processes of

Reading. (4a ed.). (pp. 448-468). Newark, DE:

International Reading Association.

Pearson, P. D., y Dole, J. A. (1987). Explicit compre-

hension instruction: a review of research and a new

conceptualization of  instruction. Elementary School

Journal, 88, 151-165.

Pilonieta, P., y Medina, A. L. (2009). Reciprocal teaching

for the primary grades: "we can do it, too", The Reading

Teacher, 63, 120-129.

Rosenshine, B., y Meister, C. (1994). Reciprocal teaching:

a review of the research [versión electrónica], Review

of Educational Research, 64, 479-530.

Sánchez, M. E. (1993). Los textos expositivos. Estrategias para

mejorar su comprensión. Madrid: Aula XXI/Santillana.

SEP (2010). Programas de estudio 2009. Educación básica.

Primaria. Disponible en: http://basica.sep. gob.mx/

reformaintegral/sitio/pdf/primaria/plan/

4Grado.pdf

Slater, W. H., y Graves, M. F. (1989). Research on expository

text: Implications for teachers. En: K. D. Muth, (Ed.)

Children’s comprehension of  text. Research into practice

(pp.140-166) Newark, DE: International Reading

Association.

Smith, C. H., Waltzman, D., y Schlisselberg, G. (2004).

Detecting the Ambiguity of Sentences: Relationship

to Early Reading Skill [versión electrónica],

Communication Disorders Quarterly, 25, 68-78.

Spörer, N., y Brunstein, J. C., (2009). Fostering the reading

comprehension of secondary school students

through peer-assisted learning: Effects on strategy

knowledge, strategy use, and task performance

[Versión electrónica], Contemporary Educational

Psychology, 34, 289-297.

Spörer, N., Brunstein, J.C., y Kieschke, U. (2009)

Improving students' reading comprehension skills:

Effects of  strategy instruction and reciprocal teaching

[versión electrónica], Learning and Instruction, 19, 272-

286.

Taylor, B. M., (1985). Good and poor readers' recall of

familiar and unfamiliar text. En: H. Singer, y R.B.

Ruddell (Eds.), Theoretical Models and Processes of  Reading

(3a ed.), (pp. 494-500). Newark, DE: International

Reading Association.

Taylor, B. M., (1992). Text structure, comprehension and

recall. En: S.J. Samuels, y A.E. Farstrup, (Eds.), What

Research has to Say about Reading Instruction (pp. 220-235).

Newark, DE: International Reading Association.

Treviño, E., Pedroza, H., Pérez, G., Ramírez, P., Ramos,

G., y Treviño, G. (2007). Prácticas docentes para el desarrollo

de la comprensión lectora en primaria. México. INEE.

Consultado en agosto de 2009, en: http://www.

inee.edu.mx/index.php?option =com_content&

view=article&id=3446&Itemid=1051

Revista Mexicana de Psicología Educativa (RMPE), ISSN en trámite, enero-diciembre 2011, 2(1), 15-30. 29

La comprensión lectora en México y su relación

con la investigación empírica externa

Luis G. Zarzosa-Escobedo

Marlén Martínez-Aguilar



Vidal-Abarca, E. (1990). Un programa para la enseñanza

de la comprensión de ideas principales de textos

expositivos [versión electrónica], Infancia y Aprendizaje,

49, 53-71.

Vygotsky, L.S., (1979). El desarrollo de los procesos psicológicos

superiores. Barcelona:  Crítica Grijalbo.

Weaver, C. A. III, y Kintsch, W. (1991). Expository text.

En: R. Barr, M. L. Kamil, P. B. Mosenthal, y P. H.

Pearson (Eds.), Handbook of  Reading Research. vol. 2,

(pp. 230-245). New York: Longman.

Williams, J. P., y Atkins, J. G. (2009). The role of

metacognition in teaching reading comprehension to

primary students. En: D. J. Hacker., J. Dunlosky., y A.

C. Graesser (Eds.), Handbook of  Metacognition in

Education (pp. 26-43). New York. Routledge.

Wolman, C. (1991). Sensitivity to causal cohesion in stories

by children with mild mental retardation, children

with learning disabilities, and children without

disabilities [versión electrónica], Journal of  Special

Education, 30, 439-455.

 Revista Mexicana de Psicología Educativa (RMPE), ISSN en trámite, enero-diciembre 2011, 2(1), 15-30.30

La comprensión lectora en México y su relación

con la investigación empírica externa

Luis G. Zarzosa-Escobedo

Marlén Martínez-Aguilar



 Revista Mexicana de Psicología Educativa (RMPE), ISSN en trámite, enero-diciembre 2011, 2(1), 31-38.

31

Análisis de los estilos discursivos de alumnos universitarios

en sus prácticas de laboratorio

Analysis of discourse styles of university students in their lab practices

RESUMEN

El propósito de este trabajo es saber cómo los alumnos intercambian e interpretan sentidos discursivos que sostienen sus

expectativas como interlocutores, que los lleva al cumplimiento de una meta. Para analizar el uso de estilos discursivos se

videograbaron y transcribieron cuatro prácticas del laboratorio de Fisicoquímica, "análisis de aguas y cuantificación de oxígeno",

en alumnos del primer semestre de la carrera de biología. El método del análisis sistemático y teorización temática de

contenidos de las prácticas de laboratorio se usaron para analizar el uso de los diferentes estilos discursivos. Se encontró que

si bien comparten una experiencia, parecen incapaces de coordinarse para hacer algo en conjunto. Se encontró que preguntan:

demandando, confirmando y dirigiendo; responden: dudando, ordenando y requiriendo; dialogan: corrigiendo, guiando e

instruyendo. Esta información parece no ser útil en algunas ocasiones. Es fundamental modificar estos estilos discursivos

para promover y motivar la planeación, dirección y colaboración entre alumnos al realizar las prácticas.

ABSTRACT

The purpose of this paper is to know how students exchange and interpret discursive senses that sustain their expectations as

partners, which take them to the achievement of a goal. The use of discursive styles was analyzed in four laboratory practices of

"Models physics and chemistry on the analysis of water and quantification of oxygen" in Biology students of first semester were

videotaped and transcribed. The method used in the laboratory practices to analysis the performance of different discursive styles

were "systematic analysis of the content and thematic theorizing". As a result of the investigation it was found that students

share experience, but were unable to coordinate together. The way they asked were demanding, confirming, directing, guiding,

and they respond doubting, ordering, requiring. Sometimes the information that appears were not useful. For that reason is

essential to modify these discursive styles to promote and motivate planning, direction and collaboration among students to

carry out practices.
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Análisis de los estilos discursivos de alumnos universitarios

en sus prácticas de laboratorio

Estilos discursivos y estrategias de negociación

En la actualidad, el concepto "estilo" ha sido aplicado a

diversos campos muy heterogéneos, desde el estilo para

referirse a elementos materiales (ropa, coches o muebles,

por poner algunos ejemplos), o a definir actitudes y

formas de proceder (estilo afable, tosco o asertivo,

entre otros). Sin embargo, en este capítulo se hace re-

ferencia a lo que Lakoff (1975, 1979) ha denominado

"estilo comunicativo" (communicative style) o Tannen (1984,

1994), "estilo conversacional" (conversational style). Se puede

denominar como "estilo" o "estilos" a las variantes

disponibles al formular un discurso (Sandig y Selting,

2000), o mezcla de estrategias que cambian en respuesta

a situaciones diversas (Tannen, 1994). Esta noción abarca

cualquier tipo de variaciones significativas en el discurso

oral. Así, en el ámbito que nos ocupa, las interacciones

discursivas entre alumnos, es el conjunto de recursos

que ponen en práctica los participantes para activar,

construir y negociar sus significados, esto es, las estra-

tegias de negociación preocupación de este trabajo de

investigación.

Por otro lado, se puede hablar de diferentes estilos

pragmáticos, existen numerosas formas de realizar un

acto de habla, pudiendo resultar unas más corteses y

menos impositivas que otras (Sandig y Selting, 2000).

Además de estos estilos, existen otros vinculados, por

ejemplo, con un determinado género o actividad

discursiva. Así, desde diferentes perspectivas los investi-

gadores han intentado delimitar las variaciones de acti-

tud y comportamiento en el plano comunicativo, me-

diante el análisis de los rasgos lingüístico-discursivos

característicos de los diferentes grupos (Tusón, 1999,

2002b).

Tannen (1984) se centró en las diferencias de estilos

culturales entre grupos de amigos de distinto origen

reunidos dentro de diferentes prácticas educativas. Tras

su estudio determinó que los amigos empleaban una

combinación particular de recursos conversacionales

que constituían su estilo individual. Otros estudios han

centrado más su atención en diferentes grupos, como en

el estilo de cada uno al participar en diferentes actividades

educativas (Kochman, 1981; Smitherman, 1994), de

italoamericanos, germanoamericanos o polacoameri-

canos (Erickson, 1986; Erickson y Shultz, 1982).

Desde el enfoque interaccional, ha sido analizado

cómo los participantes negocian, manejan e interpretan

los estilos. El objetivo de este enfoque es mostrar cómo

se utilizan los estilos de habla como un recurso y cuál es

su importancia para los participantes en la interacción.

Los analistas se han centrado en cómo los hablantes

reaccionan y se orientan en sus interacciones (Auer y

Di Luzio, 1992)

Si se toma en cuenta el concepto de estilo discursivo

que se ha descrito y las diversas disciplinas que lo han

estudiado, el cometido como analistas del discurso

consiste en reconstruir el estilo de los participantes

mediante las estrategias de negociación que, en tanto

sujetos discursivos, utilizan con el fin de obtener una

comunicación efectiva en el desarrollo de sus actividades

discursivas.

ESTILOS DE PARTICIPACIÓN DURANTE LAS

PRÁCTICAS DISCURSIVAS

En este apartado se presentan y describen los estilos

de participación y cooperación de los alumnos durante

sus prácticas de laboratorio y se han denominado como

estilos de cooperar y participar al: preguntar confirmando,

responder dudando, solicitar ordenando, afirmar confirmando,

preguntar orientando, participan dirigiendo, preguntan interpre-

tando, dialogan guiando, dirigien instruyendo e improvisando. Esta

delimitación y nomenclatura, que parte de la observación

minuciosa y detallada de los datos y de la dinámica

interaccional, proviene unas veces de estrategias ya seña-

ladas por otros investigadores, pero en otras ocasiones

se trata de estrategias a las que se ha tenido que dar

nombre y definir porque, a nuestro juicio, el contexto

discursivo así lo demandaba. En adelante se revisarán

cómo estos recursos se insertan en contextos determi-

nados y operan dependiendo de la intencionalidad del

hablante para la consecución de sus metas y objetivos.

Estilos de cooperación

Cooperar es trabajar de forma conjunta. Esto es, los parti-

cipantes a lo largo de todo el proceso negociador realizan

sus movimientos no sólo para conseguir sus metas u obje-

tivos individuales, sino también para alcanzar unos

objetivos comunes. La cooperación se da en el ámbito

interaccional y también en el administrativo. En el

aspecto interaccional, es necesario que quienes participan

en un encuentro cooperen, idea que nos remite al

concepto "principio de cooperación" (Grice, 1975).
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Los participantes asumen en cualquier dinámica

interaccional que deben realizar contribuciones coope-

rativas para asegurar la eficacia de la propia comunicación.

Si bien, estas reglas o máximas no funcionan como

principios estrictos y rígidos, sino que, junto a éstos, operan

las presuposiciones y las expectativas. Las primeras tienen

que ver con el conocimiento del mundo compartido,

mientas que las segundas son supuestos que funcionan

como premisas.

De este modo, en el proceso cooperativo lo "dicho"

por unos y otros no siempre coincide con lo "comuni-

cado". Cuando uno de los participantes presupone una

información adicional al enunciado lingüístico, el otro

participante realiza un tipo de inferencia conocido

como implicatura. En este proceso inferencial que sigue

siendo cooperativo, porque probablemente sin ellas

no sería posible la comunicación, se desvela una intención

y da lugar a lo que el propio Grice (1975) denominó

implicaturas convencionales, vinculadas a ciertas expre-

siones lingüísticas; o conversacionales, relacionadas con

la producción lingüística dependientes de contextos

específicos que, por otro lado, se definen y explican de

acuerdo con los principios que organizan la conversación

(Moreno Fernández, 2002).

La cooperación conversacional entre los participantes

ha sido estudiada a través de la inferencia conver-

sacional que Gumperz (1982) define como "el con-

junto de procesos a través de los cuales los participantes

en una conversación llegan a interpretar de una manera

situada, contextualizada, las intenciones comunicativas

de los otros participantes y, a partir de aquí, construyen

sus respuestas". Para este proceso de inferencia son

fundamentales lo que Gumperz denomina "indicios,

pistas o claves de contextualización" (contextualization

cues) que, como se señaló anteriormente, permiten que

a lo largo de la interacción se vaya negociando su propia

estructura y coherencia.

Por un lado, la cooperación se construye en la misma

dinámica interaccional y está relacionado con el empleo,

por parte de los participantes, de solapamientos y

encabalgamientos cooperativos, así como interrupciones

que vienen a completar el contenido preposicional del

interlocutor. En este sentido, en el ámbito conver-

sacional, los estilos de cooperación se construyen me-

diante marcadores o continuadores pragmáticos (sí,

exacto, mm) para facilitar que el usuario cuente su his-

toria (Jefferson, 1979; Sacks, Schegloff, y Jefferson,

1974; Hernán y Samaniego, 1998). Asimismo, estas estra-

tegias se llevan a cabo mediante la producción conjunta

del habla, ayudando al usuario o al proveedor a com-

pletar sus enunciados (Zimmerman y West, 1975; Falk,

1980; Schegloff, 1982, 1988). De este modo, se ayudan

unos a otros, pero actuando según un rol conversacional,

fenómeno que Falk (1980) llama conversational duet (dúo

conversacional). En que la conversación es una pro-

ducción conjunta (Duranti  y Donald, 1986; Erickson,

1986; Goodwin, 1981; McDermott y Tylbor, 1983;

Schegloff, 1982, 1988).

 Asimismo, las interrupciones cooperativas también

suponen estrategias de cooperación. Greenwood (1989)

encontró que un alto índice de interrupciones era un

signo de comodidad social en las conversaciones de

preadolescentes, chicos y chicas, cenando con amigos.

Estrategias de explicación

Las estrategias de explicación tienen la función de hacer

saber, hacer comprender y aclarar (Calsamiglia y Tusón,

1999). De este modo, unas estrategias de explicación

tienen la finalidad de hacer saber y aclarar, pero otras

hacen más hincapié en la necesidad de hacer comprender.

Las estrategias de explicación se sustentan básicamente

en las relaciones asimétricas, dado que uno de los parti-

cipantes tiene la información (conocimiento experto) y

el otro quiere acceder a esa información (conocimiento

no experto) (Calsamiglia y Tusón, 1999).

Asimismo, los alumnos emplean las estrategias de

explicación cuando exponen los objetivos y procedi-

mientos de la práctica a desarrollar ofreciendo infor-

mación y aclarando algunos aspectos de su situación

que favorezcan la resolución satisfactoria de la práctica.

Los participantes, en la construcción de las estrategias

explicativas, emplean oraciones aclaratorias que facilitan

la comunicación y la comprensión del mensaje.

Desde un punto de vista interaccional, estos estilos

discursivos constituyen intervenciones de iniciación que

desencadenan un intercambio inicial y otro de carácter

predictivo, lo que nos remite a las primeras partes adya-

centes: preguntas, invitaciones, o peticiones (Gallardo

Paúls, 1996). En definitiva, estas estrategias pretenden

incorporar al participante en la toma de decisiones

sobre su proceso educativo. Así, los alumnos persi-

guen establecer, con la ayuda de los otros, la forma de

intervenir en el proceso administrativo y educativo.
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Así pues, destacamos este tipo de estrategias porque,

como se decía al comienzo, uno de los objetivos de

este trabajo es establecer las formas de participación

del usuario en los procesos educativos. Por otro lado,

las estrategias de explicación contienen, en ocasiones,

secuencias argumentativas. Estas secuencias de argu-

mentación pretenden convencer o persuadir al inter-

locutor para conseguir su adhesión y cooperación. Las

estrategias explicativas de carácter argumentativo buscan

convencer al interlocutor empleando argumentos de

justificación, legitimación o contraargumentación. Estas

estrategias se conciben, entonces, como un conjunto de

actividades de posición, disposición o encadenamiento,

llevadas a cabo por un emisor, el proveedor o el usuario,

para anticipar y guiar la interpretación del receptor

(Fuentes y Alcaide, 2007).

Estrategias de gestión

En los encuentros analizados, los usuarios proponen

la temática del servicio mediante una o varias peticiones.

En el desarrollo interaccional, pareciera ser que los

alumnos adoptan el rol comunicativo de formular las

preguntas, marcar la transición de una actividad

discursiva a otra, o indican que la interacción ha de

llegar a su fin, una vez resuelta la demanda de los otros.

Sin embargo, los alumnos no son sujetos pasivos en

las interacciones educativas, sino que ellos también

emprenden, dentro de sus márgenes de actuación, dife-

rentes actividades discursivas, comenzando en muchas

ocasiones fases interaccionales o modificando su rol

discursivo en relación con los demás.

Este hecho se debe en gran medida a la asimetría

del punto de vista del papel y los conocimientos de

los participantes en el encuentro. Heritage (1997) pun-

tualiza cuatro tipos de asimetrías en los contextos

institucionales: asimetría de participación, asimetría de

conocimiento sobre el funcionamiento del sistema,

asimetría de saberes y cautela epistemológica y asimetría

en cuanto a los derechos de conocimiento.

Según lo dicho, las estrategias de gestión son todas

aquellas encaminadas a promover, cambiar o disponer,

en algunos casos, unas actividades discursivas y no otras.

Asimismo, regulan el desarrollo interaccional desde el

comienzo hasta el fin. Estas estrategias cumplen la función

de gestión en relación a los turnos de palabra, los temas

o secuencias, las diferentes fases de la organización

interaccional, los roles discursivos de los participantes,

e incluso la disposición en el espacio comunicativo de

los mismos.

Finalmente se ha adoptado la nomenclatura "estra-

tegias de gestión" frente a otras como "estrategias de

poder o control" porque se considera que esos conceptos

se pueden asociar a determinadas connotaciones nega-

tivas que no siempre se dan en las interacciones de servicio.

Otros autores, basándose en las nociones de poder de

Foucault (1982) han desarrollado exhaustivos trabajos

centrados en la reproducción de las relaciones de poder

entre las instituciones y la ciudadanía que se manifiestan

en el control interaccional de los encuentros (Domínguez

S., 2007). Shuy (1982) asume que los hablantes que ini-

cian más temas dominan la conversación. Sin embargo,

Tannen (1984, 1994) a través de conversaciones grabadas

demuestra que los hablantes que iniciaron más temas

no siempre fueron dominantes.

PROBLEMA

¿Cuál es el efecto de los estilos discursivos sobre la

eficiencia de los alumnos de Biología en sus prácticas

de laboratorio?

OBJETIVO GENERAL

Analizar los estilos discursivos participativos de los

alumnos de Biología al realizar su práctica en el labo-

ratorio.

MÉTODO

Participantes

Para hacer el análisis cualitativo de la participación

discursiva de los alumnos en el laboratorio al llevar a

cabo su práctica de Fisicoquímica de "análisis de aguas

y cuantificación de oxígeno" desde la categorización,

se seleccionaron cuatro equipos de trabajo de cuatro

alumnos cada uno de primer semestre. Que cumplían

con los requisitos de heterogeneidad, accesibilidad,

pertinencia, diversidad conceptual (Glaser y Strauss,

1967) en la manera de participar en la práctica, invitados

a participar en el estudio a través del contacto con uno

de los maestros de la carrera de Biología. Se entrevis-

taron previamente (Charmaz, 2002) sobre el interés
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en participar en el estudio e informándoles de los obje-

tivos del mismo y del uso de una cámara de video en

su clase como medio para entender el uso de estilos

discursivos participativas para lograr el cumplimiento

de metas de la práctica.

FASE DE RECOLECCIÓN DEL DATO

Constó de dos etapas, inicialmente se videograbaron

tres sesiones de 60 minutos a cada uno de los cuatro

equipos (E). Posteriormente se hizo el análisis e inter-

pretación de los videos y de las transcripciones detec-

tando el uso cualitativo de los estilos discursivos

participativos de cada equipo por parte de cuatro

maestros-investigadores, quienes primero clasificaron

la información en relación con las estrategias empleadas,

basándose en criterios de recurrencia y diferencia en-

contradas dentro de ellas. Un nuevo análisis y contraste

de puntos de vista permitió triangular y contrastar las

diferentes opiniones y juicios ofrecidas por los maes-

tros investigadores sugiriendo la construcción de cate-

gorías para el análisis diferencial cualitativo del uso de

estilos discursivos.

DISEÑO

El diseño sistemático resalta el empleo de ciertos pasos en

el análisis de datos y está basado en el procedimiento de

Estrauss y Corbin (1990; 1998) sobre la recolección del

dato, codificación, abierta y selectiva y visualización de la

teoría. En la codificación abierta el investigador revisa

todos los segmentos del material para analizar y generar

por comparación constante, categorías iníciales de signifi-

cado. Elimina así redundancias y desarrolla evidencias para

la categoría. Las categorías se basan en los datos recolec-

tados en las entrevistas y observaciones. La codificación

selectiva, es cuando una vez generado el esquema, el inves-

tigador regresa a los segmentos y los compara con su

esquema emergente para fundamentarlo. De esta compa-

ración también surgen preguntas teóricas que establecen las

relaciones entre categorías. Al final se narra la vinculación

de las categorías y se describe el proceso.

ANÁLISIS DEL DATO

Se transcribieron todos los discursos y se hizo la con-

frontación con las videograbaciones y con los textos

producidos. Se propuso el diseño sistemático para el

análisis. Primero se llevó a cabo una discusión y nego-

ciación entre los maestros investigadores para cualificar

los estilos discursivos empleadas y con ello crear una

comprensión triangulada entre los autores, los datos y

los maestros investigadores acerca del discurso que

acompaña el logro de la meta de la práctica, basándonos

en criterios de recurrencia y diferencia e identificando

y comparando el uso de las diferentes estrategias

discursivas, cuando la identificación de temas como

estilos discursivos y evidencias alcanzó el 70% de acuer-

dos, ese fue el tema clasificado que permitió interpretar

el material y la construcción de un sistema teórico

(Patton, 1990).

RESULTADOS

Se analizaron los estilos discursivos participativos de los

alumnos al realizar la práctica de laboratorio de Fisico-

química sobre "análisis de aguas y cuantificación de

oxígeno".

El primer estilo discursivo participativo de los

alumnos observados al realizar la práctica fue pregun-

tar confirmando, esta estrategia hace énfasis en los estilos

verificativos que emplean los alumnos ‘al dudar’ de

sus compañeros. Se ilustra en la secuencia 1.1:
Chica alta: Derivación, ¿anotó las temperaturas?

Chico pipeta: En la parte dos...

Chica bajita (atrás): A baño maría (se acerca y dice): primero

lo…

Chica alta: El paso dos, el paso dos. ¿Ésa es el agua nor-

mal o de la llave?

Chico pipeta: sí, _______

Chica alta: ¿Cuánto?

Chico pipeta: 20

Chica alta: ¿20? Seguro

Chica alta: ¿20? Seguro

El segundo estilo discursivo participativo de los

alumnos al realizar la práctica es responder dudando, es decir,

las maneras de confirmar de los alumnos al desconfiar

de sus compañeros. Se ilustra en la secuencia 1.2:
Chica alta: Ponlas, ¿pero tienen que estar así de llenos?

Chico de camisa azul: Pero no se pueden así.

Chica alta: No, no, no ¿verdad?, se va a reventar esto.

¿Cómo vamos hacer esto, si solo tenemos como dos o

tres ___. Cópienle ahí.
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El tercer estilo discursivo participativo analizado

al realizar la práctica es solicitar ordenando, éste hace énfasis

en los estilos que tienen los alumnos al intentar coordinar

sus acciones al realizar la práctica. Se ilustra en la

secuencia 1.3:
Chica bajita: bueno ¿Quién está llevando la bitácora?

¿Quién está llevando la bitácora?

Chica alta: Yo.

Chica bajita: ¿Quién está llevando la bitácora? ¿Paty?...

Chica alta: ¿Cuántos vasos tienes ahí?, una franela mucha-

chos.

Chica bajita: Yo llevo la bitácora.

Chica alta: Nos falta equipo, ¿dónde está?

Chica gorra: Pues ya lo que tengamos.

Chico pipeta: Aquí hay que meterle ___.

Chica alta: Pero échale agua, ¿no?, primero calienta el agua

y después lo metes.

El cuarto estilo discursivo participativo observado

en la práctica es afirmar confirmando, que presentan los

alumnos al intentar coordinar sus acciones al realizar la

práctica. Se ilustra en la secuencia 1.4:
Chico azul: Pero, ¿ya midieron la temperatura del agua?

Chica alta: 20.

Chico pipeta: Sí, 20, ___ me puedes pasar la _____.

Chica alta: Está a 20… a ver, hay que guardar ésta, a 20

grados.

Chica bajita: A ver, esto siempre tiene que estar a 30 grados

y tenemos que incorporarlos a temperatura ambiente y

ya que se haga esto, entonces en las parrillas ya que esté

listo, quitamos éste y ponemos el que tiene que estar a

50 grados.

Chica alta: ¿Para qué?

Chica bajita: Pues yo sé que es para medir la temperatura.

El quinto estilo discursivo participativo al realizar

la práctica es preguntar orientando, aquí los alumnos intentan

coordinar sus acciones al realizar la práctica. Se ilustra

en la secuencia 1.5:
Chica alta: ¡Ay!, ya te iba a decir llenas de agua, uno está a

temperatura ambiente, después ___ hay que esperar a

que llegue a los 40 grados que es lo que______.

Chico 3 (ajeno al equipo): Hay que estarle midiendo la

temperatura, ¿no?

Chica alta: ¡Ajá!, la temperatura.

Chico 3: ¡Ajá!, entonces se le tapa y se le destapa, se le mete

el oxígeno____.

Chica alta: ¡Ajá!, sí, no es la temperatura de acá.

Chico 3: No, porque la de acá ya sube de los 30 y lo que

queremos es lo de adentro no lo de afuera.
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El sexto estilo discursivo participativo se encuentra

cuando los alumnos participan dirigiendo, son las maneras

en cómo ellos intentan conducir a los otros en la práctica.

Se ilustra en la secuencia 1.6:
Chica alta: Ok, ¿cómo se mide lo de adentro?

Chico 3: Lo de adentro lo mides, después le echas un

chorrito de _____ y lo tapas ____.

Chica alta: Pero ya que haya llegado a 30, ¿no?

Chico: ¡Ajá!, pero esto va a llegar a 30, pero eso no va a

estar 30, porque está a baño maría, ¿cómo vas a saber

que eso ya está?

Chica alta: No, pues sí…

El séptimo estilo discursivo participativo de los

alumnos es preguntar interpretando, ésta es la forma como

el alumno intenta deducir que quieren los otros en la

práctica. Se ilustra en la secuencia 1.7:
Chico gorra: Estamos poniendo a 50 y después de hacer

eso, ahorita ___ después de hacer...

Chica cola de caballo: ¿Pero tenemos que apagarlo?

Chico gorra: Y, ¿ya lo revolviste? Vamos a _____ otra vez,

¿la franela?

Chica cola de caballo: Aquí... ¿qué echamos______?

Chico gorra: ¡Ay!, no sé, ¿Dónde echaste tu…?

Chica cola de caballo: El que tiene sulfato… ¿dónde está

el…?

Chico azul: Estoy viendo que…

Chica bajita: ¿El frasquito que estaba aquí? (cuando se

aleja), ¿donde está la jeringa?

Chico pipeta y chica alta (consultan a la profesora).

El octavo estilo discursivo participativo es cuando

los alumnos dialogan guiando, es decir, la manera que

tienen de orientar a los otros en la práctica desde el inter-

cambio discursivo. Se ilustra en la secuencia 1.8:
Chica bajita: Vamos a empezar todo.

Chica cola de caballo: Sí.

Chica cola de caballo (le pregunta a chico pipeta): ¿Le vas a

poner qué es?

Chico pipeta: Ésta la vamos a dejar aquí y…

Chica bajita: Que es la de temperatura ambiente.

Chico pipeta: Ésa es.

Chica bajita: ¿Qué haces ____?

Chica gorra: Aquí lo vamos a echar eso_____.

Chica bajita: ¿A poco ya está a temperatura lo que tiene que

estar?

El noveno estilo discursivo participativo es dirigir

instruyendo, esta estrategia hace énfasis en los estilos que

tienen los alumnos al intentar guiar a los otros en la
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aparecen espontáneos, improvisados, no planeados, sin

orientación explícita, clara, precisa, y sin acuerdos mani-

fiestos, patentes, demostrables, argumentados y refle-

xivos. Esto inhibe el intercambio discursivo y activo que

dé lugar a la transformación creativa y directiva del alumno

en su quehacer participativo en la práctica de laboratorio,

tomando más tiempo el dominio de la técnica, el uso

inapropiado de los recursos, sin lograr los objetivos de

la práctica de manera rápida y eficiente. De acuerdo

con esto último, es necesario propiciar en el alumno el

desarrollo de comprensiones compartidas discursivas

efectivas para apoyar el logro de las metas en este caso

de las prácticas de laboratorio. Asimismo, estos estilos

discursivos no los llevan a la producción conjunta del

habla, que ayude al alumno a completar sus enunciados

e intenciones sobre la meta de la práctica (Zimmerman

y West, 1975; Falk, 1980; Schegloff, 1982, 1988). De

este modo no se ayudan unos a otros, actuando según

el rol conversacional, fenómeno que Falk (1980) llama

conversational duet (dúo conversacional). En que la con-

versación es una producción conjunta (Erickson, 1986;

Goodwin, 1981; McDermott y Tylbor, 1983; Schegloff,

1982, 1988). Por último no hay estrategias de coopera-

ción ni solapamientos cooperativos (Sacks, Schegloff y

Jefferson, 1974; Tannen, 1984; Schiffrin, 1984; Ferrara,

1992; Cordella, 1999; 2004). Como también proponen

Coll y Onrubia (2001), el uso de estrategias y recursos

discursivos por alumnos debe permitirles desarrollar

actividades que permitan hacer explícito el papel del

lenguaje no sólo para representar y comunicar significados,

sino como instrumento para negociar y desarrollar los

propios sistemas de significados compartidos, progre-

sivamente más ricos y complejos. Consideramos que

los estilos presentados pueden dar la posibilidad a los

docentes de analizar las interacciones verbales de sus

alumnos al trabajar en equipo, para mejorar los procesos

de aprendizaje.
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Problemas y alternativas de aprendizaje de una actividad compleja

en la formación del biólogo

Learning problems and alternatives in the complex activity of  biologist’s training

RESUMEN

En dos cursos de la formación profesional del biólogo de 12 semanas, se exploraron las deficiencias del aprendizaje de una

actividad compleja (diagnóstico ecológico) que presentaron alumnos de nivel universitario y, con los resultados de dicha

exploración, se sustenta una propuesta de modelo didáctico. Se diseñaron criterios educativos para evidenciar el grado de

aprendizaje a tres niveles: conceptual, procedimental y de ejecución. Los momentos de evaluación fueron tres: inicial, intermedio

y final, utilizándose los mismos instrumentos y manteniéndose las mismas condiciones de aplicación. Los alumnos estudiados

presentaron menor número de deficiencias de aprendizaje al final del curso tanto a nivel conceptual, procedimental y de

ejecución, dichas deficiencias permitieron diferenciar momentos didácticos. El trabajo realiza un repaso de diferentes modelos

didácticos encontrados en biología, además, se propuso otro modelo didáctico a partir de desarrollar configuraciones diferentes

de sus momentos didácticos, así como de especificar los tipos y características de dichos momentos.

ABSTRACT

During two courses of  12 weeks about the biologist’s professional training, the learning deficiencies in the complex activity

(ecological diagnosis) revealed by university level students were examined and, from the results of this examination, proposal of

didactic model are uphold. Educational criteria were design to show the learning degree in three levels: conceptual, procedural, and

of execution. There were three evaluation periods: start, intermediate, and final, the same instruments were used, and the same

applying conditions were maintained throughout all three periods. The tested students exhibited a lower number of learning

deficiencies at the end of the course at all three levels, said deficiencies allowed to differentiate didactic moments. This work reviews

the different didactic models found in biology, furthermore, another didactic model was proposed in order to develop different of

configuration of their didactic moments, as well as specify the kinds and characteristics of mentioned didactic moments.

Palabras clave: dificultades de aprendizaje, modelos didácticos, aprendizaje de actividades complejas,

momentos didácticos, formación de profesionales.

Key words: learning difficulties, didactic models, learning of complex activities,

didactic moments, professional training.
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Problemas y alternativas de aprendizaje de una

actividad compleja en la formación del biólogo

En la formación del biólogo, como en otras carreras

profesionales, se ha acrecentado la necesidad de formar

en la ejecución de actividades complejas que lo habiliten

para enfrentar adecuadamente las demandas de su campo

profesional emanadas de la actual crisis ambiental. Dicha

crisis está modificando sustancialmente uno de los ámbitos

laborales del biólogo, en el cual se hace imprescindible

preparar a este profesional con la capacidad para realizar,

con altos niveles de desempeño, actividades complejas.

La discusión sobre el significado de las actividades

complejas ha sido presentada por diversos autores

(Lippman, 1998; Solé y Goodwin, 2000; Carrizosa,

2001; Munné, 2005; Eschenhagen, 2007; Noguera,

2007). En general son actividades diseñadas para el

logro de metas específicas y están conformadas por

un sistema de numerosos componentes de distinto

género, de tal forma que se detecta una heterogeneidad

entre ellos. Sus principales componentes son las acciones

las cuales están ligadas a objetivos concretos y consti-

tuidas por una serie de operaciones entre las cuales

existen estrechas, heterogéneas y dinámicas interrelaciones

que posibilitan que la actividad se pueda manifestar en

diversos tipos. En el campo profesional del biólogo

algunas de estas actividades son el análisis, el diagnóstico,

la evaluación, el manejo, la planeación y la gestión de

los recursos naturales. Su realización correcta es una

cuestión vital en el cuidado del ambiente, pues a través

de ellas se decide qué, cuándo y cómo intervenir para

buscar su mejora.

Formar a los alumnos en las actividades complejas

implica todo un reto para los tipos de modelos docentes

existentes en las instituciones educativas y que,

retomando una clasificación realizada por Gascón

(2001), se pueden diferenciar en cinco tipos: a) el

teoricista que pone el acento en conocimientos acabados

y cristalizados y en la que sólo se toma en consideración

el fruto final de la actividad; b) el tecnisista que enfatiza

en el aprendizaje de la actividad como una técnica

algorítmica; c) el modernista que promueve un apren-

dizaje funcional de la actividad en forma exploratoria,

libre, creativa y aplicada a la solución de problemas no

triviales; d) el procedimentalista que busca crear condi-

ciones para que el alumno pueda construir una estrategia

de resolución de problemas mediante el uso de sistemas

estructurados de rutas heurísticas y e) el constructivista

que interpreta a la actividad como un proceso a cons-

truirse por el alumno a través del desarrollo de una

estructura conceptual que se conforma en el marco de

un contexto específico.

Los modelos docentes descritos no existen en estado

puro y las prácticas docentes efectivamente existentes en

las instituciones didácticas participan en mayor o menor

medida de los modelos ‘tipo’ descritos, por lo que

siempre tienen un carácter mixto y complejo. Así por

ejemplo, el modelo teorisista y tecnisista se suelen mezclar

en una fórmula clásica de teoría-práctica común en la

formación del biólogo (Rodríguez, 1987). También es

relativamente frecuente encontrar mezclas de modelos

improvisados que combinan contingentemente distintas

perspectivas (Tsai y Huang, 2002), o bien, aquellos

modelos mezclados pero en los que predominan funda-

mentalmente uno de ellos, como sucede frecuente con el

modelo teorisista (Marchesi, Coll, y Palacios, 1999).

Lo importante a señalar para este trabajo es que

todos los modelos aludidos presentan diferentes grados

de limitaciones, si se establece como meta el aprendizaje

de la actividad compleja a un nivel tal que el alumno

pueda: 1) apropiarse de su lógica de realización; 2)

comprender su conocimiento sustantivo de realización

en forma completa, integral y coherente; 3) aplicarla a

distintas situaciones en donde resulte necesaria, haciéndole

los ajustes adecuados; 4) proponer reestructuraciones

para corregirle deficiencias o superar limitaciones detec-

tadas en su aplicación y 5) contar con los elementos

necesarios para expandir su aprendizaje incorporándole

los conocimientos (latentes y manifiestos) existentes

sobre ella en grupos culturales o sociales. Sin embargo,

este nivel de aprendizaje, definido por estos cinco factores

de desempeño, es el que se exige para que el alumno,

una vez convertido en profesional de la biología, puede

aplicar las actividades complejas en forma competente

de tal forma que pueda intervenir eficazmente en la

toma de decisiones para resolver problemas ambien-

tales (Jiliberto, 2001).

Afrontar los retos que implica alcanzar un alto nivel

de aprendizaje de una actividad compleja en los alumnos

constituye el campo de exploración de este trabajo,

por ello analiza los resultados de aprendizaje en dos

grupos de alumnos de nivel licenciatura tanto a nivel

conceptual, procedimental y de ejecución. Con base

en dichos resultados, apuntala una propuesta orientada

a contestar la pregunta central del trabajo: ¿cuál podría

ser el tipo de modelo docente menos limitativo para

lograr un alto nivel de aprendizaje de una actividad
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compleja? La propuesta se plantea siguiendo las ideas

de Chevallard (1999) en el sentido de que alcanzar un

nivel de aprendizaje como el buscado, sólo se hace

factible si los modelos docentes son capaces de esta-

blecer coreografías metodológicas que atiendan a los

diferentes momentos didácticos de la actividad, de un

forma tal que atienda integralmente a los factores de

desempeño de la actividad.

Centrar la atención en la mediación docente no

significa desconocer la importancia de distintos factores

críticos que inciden en el aprendizaje, tales como el

interés y participación del alumno, su historia académica

o sus particularidades cognitivas, o bien, la naturaleza

del contenido académico o la actitud y destreza docente.

No se desconoce la variedad de causas, condiciones y

determinantes que inciden en el aprendizaje y se acepta

de antemano que la perspectiva aquí seguida, como

cualquier otra perspectiva particular que aborde un

proceso de tal complejidad como la que posee el aprendi-

zaje, será forzosamente sesgada y sólo permitirá describir y

explicar únicamente determinados aspectos que inciden

en él, en detrimento de otros.

No obstante el reconocimiento de la parcialidad

de esta investigación, se confía en que sus resultados

pueden contribuir a indicar una ruta para el desarrollo

de modelos docentes que jueguen un papel más relevante

en la generación de aprendizajes destinados a elevar la

competencia profesional, entendiendo a ésta en su sentido

más amplio y no meramente instrumentalista. Particular-

mente el estudio busca incidir en descubrir los alcances

y limitaciones de los modelos docentes, empíricos e

intuitivos, utilizados en una licenciatura en biología para

promover el aprendizaje de una actividad compleja

específica: el diagnóstico ecológico e identificar principios

básicos para orientar el diseño de modelos docentes

capaces de superar sus limitaciones mediante la atención

integral de los distintos momentos didácticos de la

actividad.

Es importante señalar que los resultados del trabajo,

por su naturaleza exploratoria, no alcanzan para desa-

rrollar un modelo docente acabado, esto es un objetivo

ambicioso al que no se aspira todavía debido, entre

otras razones, al carácter todavía excesivamente descrip-

tivo de las teoría didácticas pertinentes a este campo

cognitivo. La investigación, preliminar y humilde, inicia

el estudio de la ingeniería didáctica relativa a la confi-

guración de modelos docentes amplios y completos

que superen la formación teórico-práctica de contenidos

procedimentales (tales como las actividades complejas)

y los conviertan en una verdadera herramienta profe-

sional para participar en la transformación de nuestras

realidades. Necesidad particularmente importante en

el área de los recursos naturales debido a la crítica situa-

ción ambiental actual.

MÉTODOLOGÍA

La investigación es evaluativa y tiene un carácter

exploratorio (Weiss, 2001), está dirigida a estimar los

niveles de aprendizajes conceptuales, procedimentales

y de ejecución de alumnos universitarios en tres momentos

(inicial, intermedio y final) de dos programas educativos

de 12 semanas de duración, titulados "Módulo de

Biodiversidad y Recursos Naturales (ByRN)" y "Módulo

de Análisis de Sistemas Ecológicos (ASE)", los cuales

se imparten en el cuarto y onceavo lugar respectivamente,

de una secuencia de doce programas que conforman

el plan curricular de la Licenciatura en Biología de la

Universidad Autónoma Metropolitana (UAM

Xochimilco). El estudio se desarrolló en dos grupos

de alumnos; el grupo ByRN se constituyó por 19 inte-

grantes (11 mujeres y 8 hombres); con edades de 20 a

24 años y con promedio de calificaciones en la licen-

ciatura de 8.1. El grupo ASE se constituyó de 17 inte-

grantes (11 mujeres y 6 hombres); con edades de 21 a

25 años y con un promedio de calificaciones en la uni-

versidad de 8.0.

Al inicio de la investigación un grupo de expertos

generó un esquema básico del sistema de acciones

básicas que debería incluir un diagnóstico ecológico

(véase tabla 1) sustentándose en la teoría de la actividad

(Tallizina, 1993). Posteriormente, el esquema se fue

ajustando, profundizando y haciendo operativo con la

revisión de las propuestas metodológicas de diagnóstico

de mayor reconocimiento surgidas en otros campos de

conocimientos tales como el área médica y la educativa.

Con base en el esquema del sistema de acciones elabo-

rado, se adaptaron índices de aprendizaje a tres niveles:

conceptual, procedimental y de ejecución (véase tabla 2).

Los instrumentos e índices utilizados para evaluar

el nivel conceptual se desarrollaron a partir de los avances

teóricos y metodológicos propuestos para analizar los

mapas conceptuales (Novack, 1998; Mintzes, Wandersee

y Novack, 2000; Hay, 2007). En la primera semana de
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los cursos se realizó una reunión con los alumnos para

explicarles los propósitos del estudio y el método de

los mapas conceptuales. Cada alumno (de ambos grupos)

construyó 3 mapas conceptuales: al inicio del programa

(primera semana); en la parte intermedia (sexta semana);

y al final (doceava semana). En cada ocasión se les

solicitó la elaboración de un mapa conceptual sobre la

forma en que ellos conceptualizaban el qué, cómo y

para qué hacer un diagnóstico ecológico.

La exploración del aprendizaje a nivel conceptual se

realizó mediante el índices de desarrollo de la estructura

conceptual y el índice de significatividad. El primero

se adaptó de un índice originalmente propuesto por

Casas (2002) para estimar el desarrollo de las estructuras
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ACTIVIDAD: DIAGNÓSTICO ECOLÓGICO

META DE LA ACTIVIDAD: DETERMINACIÓN DE LA CONDICIÓN O ESTADO DE UN SISTEMA ECOLÓGICO

ACCIÓN A: Delimitar y estructurar los conocimientos básicos

OBJETIVO: Construcción de un modelo de referencia

1. Definir el nivel de aproximación al estudio del objeto o los objetos implicados en el diagnóstico

2. Recopilar y seleccionar definiciones sobre el estado o condición a diagnosticar

3. Relacionar el o los objetos con los valores de la condición o estado

4. Estimar el valor de la certidumbre de la relación o relaciones formuladas

ACCIÓN B: Definir la información relevante a obtener

OBJETIVO: Selección de las dimensiones de análisis

5. Detectar el conjunto de criterios factibles de utilizarse en el  diagnóstico

6. Valorar los criterios en función de su operatividad y viabilidad al contexto de decisión del diagnóstico

7. Seleccionar y jerarquizar los criterios

8. Especificar potenciales indicadores a usarse en cada criterio

9. Definir los indicadores cuyas características sean más adecuadas a los fines del diagnóstico

ACCIÓN C: Diseñar una estructura de juicio para aplicar en la información a obtener

OBJETIVO: Configuración del procesamiento para poder decidir acerca de la información que se obtendrá

10. Establecer las condiciones necesarias que deben cumplir las reglas de decisión

11. Formular las relaciones específicas a usar en el diagnóstico

12. Seleccionar la estructura de reglas más adecuada a las necesidades del diagnóstico

ACCIÓN D: Diseñar y operar un muestreo

OBJETIVO: Elaboración de una estrategia para la toma de datos

13. Definir los datos a obtener en términos cuantitativos y cualitativos

14. Seleccionar y/o diseñar los mecanismos de medición

15. Establecer la secuencia de pasos estratégico para realizar las mediciones

ACCIÓN E: Aplicar la estructura de juicio

OBJETIVO: Instrumentación del procesamiento para poder decir

16. Aplicar el sistema de reglas generado, a los datos reales

17. Integrar, entre ellos mismos, los resultados obtenidos

18. Estimar el grado de congruencia de los resultados obtenidos

19. Resolver casos de incongruencia de reglas : utilizar la jerarquía de criterios para sustentar el juicio

ACCIÓN F: Establecer la distancia entre el modelo referencial y el sistema real

OBJETIVO: Construcción de una decisión sustentada adecuadamente

20. Detectar diferencias entre el modelo de referencia del diagnóstico y los resultados obtenidos

21. Presentar las diferencias encontradas entre el referente base y los resultados obtenidos

22. Valorar la confiabilidad de los juicios finales emitidos

Tabla 1. Esquema experto desarrollado para guiar el aprendizaje del diagnóstico ecológico

(los enunciados numerados representan las operaciones).
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conceptuales de los alumnos a lo largo de un curso. El

índice se estimó mediante la fórmula:

En dicha fórmula, IDEC
n
 representa el índice desa-

rrollo de la estructura conceptual para la característica n

del mapa conceptual; n representa a cada característica

cuantitativa de los mapas conceptuales por separado:

nodos válidos; relaciones válidas, nodos múltiples; niveles

jerárquicos y relaciones cruzadas válidas;  I , M y F

representan a los mapas conceptuales inicial, medio y

final respectivamente.

El índice de significatividad se estimó a partir de

contar los nodos (conceptos) o expresiones concep-

tuales válidas que habían sido explicitados en los mapas

inicial e intermedio y que se mantenían en el mapa

conceptual final, estos conceptos que los alumnos seguían

usando de su primer mapa al segundo y de éste al tercero

se denominaron "persistentes" e indican la incorporación,

que los alumnos hacían de ellos, a una estructura con-

ceptual que iban generando a lo largo del curso y que,

por lo mismo, brindan una indicación parcial de su

aprendizaje significativo. Su estimación en forma de

índice se realizó mediante la fórmula:

NIVEL

CONCEPTUAL

Desarrollo de

la estructura

conceptual

Significatividad

NIVEL

PROCEDIMENTAL

Tabla 2. Niveles e índices utilizados para explorar el

aprendizaje de la actividad compleja.
En la fórmula, IS representa al índice de significa-

tividad; CP representa al número total de conceptos

persistentes, es decir, a los nodos o expresiones concep-

tuales válidas explicitadas en el mapa conceptual de entrada

(inicial o intermedio) y que eran persistentes en el mapa

final (intermedio o final); CT representa a los nodos o

expresiones conceptuales totales presentes en el mapa

conceptual de salida.

La base para definir y diseñar los criterios e instru-

mentos utilizados en la exploración del nivel procedimental,

fueron el resultado de una adaptación de los mecanis-

mos aplicados para evaluar el conocimiento estratégico

(Escoriza, 2003 y 2006). Esta base fue enriquecida al

integrar en ella propuestas metodológicas surgidas desde

la teoría de la actividad y dirigidas a evaluar el grado de

asimilación de la actividad en los alumnos (Galperin, 1969;

Galperin, 1992; Tallízina, 2002). Esta exploración se

realizó mediante la aplicación de una prueba compuesta

al término del programa y se llevó a cabo en cuatro

sesiones diferentes, de aproximadamente dos horas cada

una, y durante dos días consecutivos. La prueba compuesta

consistió en asignar al alumno la realización de las siguiente

seis tareas: 1) se le planteó un escenario imaginario en

donde tendría que aplicar un diagnóstico ecológico; 2) de

una lista de acciones, se le pidió considerar las necesarias

para realizar un diagnóstico, la finalidad de esto fue

detectar si el alumno podía diferenciar a las acciones

formales (componentes primarios de la actividad de

acuerdo al esquema experto) correctamente; 3) se le

presentó únicamente las acciones formales para que las

secuenciara y conocer así si el alumno las ordenaba

correctamente; 4) se le solicitó enlistara, lo más detalla-

damente posible, las operaciones cognitivas (componentes

de las acciones de acuerdo al esquema experto) que

debería ejecutar para cada acción considerada para hacer

el diagnóstico; 5) se le pidió identificar las operaciones

cognitivas que él creía necesarias para hacer el diagnóstico

y 6) se le pidió señalar las operaciones cognitivas nece-

sarias para ejecutar el diagnóstico, indicando el orden en

el que las operaciones deberían ejecutarse.

El aprendizaje a nivel procedimental se exploró

mediante los índices de diferenciación de acciones y ope-

raciones y de activación pertinente de acciones y opera-

ciones. El primero de ellos indica si el alumno puede

diferenciar, entre un grupo de acciones u operaciones

propuestas por él mismo, y otras que pertenecen a la

estructura de la actividad y si puede ubicarlas correc-
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NIVEL DE

EJECUCIÓN

Diferenciación

de acciones y

operaciones

Activación

pertinente de

acciones y

operaciones

Desarrollo de

la ejecución

Precisión en

el logro

IDEC
n

 =

nI + nM + nFE

3

nI + 1

− nI

CP

CT
IS =



tamente dentro de dicha estructura. El índice se calculó a

nivel de acciones y a nivel de operaciones mediante las

siguientes fórmulas:

                               
y

En dicha fórmula DA y DO representan el índice

de diferenciación de acciones y de operaciones respec-

tivamente; AD y OD representan el número total de

acciones y operaciones diferenciadas correctamente;

ATE y OTE representan el número total de acciones y

operaciones enumeradas por el alumno.

El índice de activación pertinente de las acciones y

operaciones indica la capacidad del alumno para activar

(evocar durante su planeación) las acciones y operaciones

pertinentes durante la proyección de la actividad. Su

estimación se realizó tanto a nivel de las acciones y

operaciones mediante el diseño de los siguientes índices:

Los símbolos IAP y IOP representan a los índices de

activación pertinente de las acciones y de las operaciones

respectivamente; AA y OA representan las acciones y

operaciones evaluadas como de pertinencia alta o total;

AP y OP representan a las acciones y operaciones eva-

luadas como de pertinencia parcial; AN y ON representan

a las acciones y operaciones evaluadas como de pertinencia

nula; AT y OT representan al número total de acciones y

operaciones que el alumno activo durante la planeación

de la actividad.

La exploración del aprendizaje a nivel de ejecución se

realizó mediante un trabajo de integración de distintas

teorías y modelos metodológicos a partir de las cuales

se formularon los instrumentos e indicadores. Las princi-

pales corrientes teórico-metodológicas usadas fueron

el análisis cognitivo de tareas (Vicente, 1999; Rasmuseen,

1999) y el análisis de tareas (Duncan, 1972; Kirwan y

Amsworth, 1992). Esta exploración se enfocó en la forma

en cómo el alumno aplicó un esquema experto de diag-

nóstico ecológico a un caso específico. Su estimación

se hizo al inicio y cuando concluyó el curso modular,

fue realizada en un día, en un lapso promedio de 3
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horas, en un campo temático acorde con los conoci-

mientos estudiados a lo largo del curso y sobre un

objeto (ecosistema) de aplicación conocido por el alumno.

Se le especificó el objetivo del diagnóstico y se le solicitó

enfáticamente que lo ejecutara de la manera más completa

posible.

En este nivel de exploración se utilizaron los índices

de desarrollo de la ejecución y el de precisión en el

logro. El primero se calculó mediante el número y

secuenciación de acciones correctas que los alumnos

empleban al ejecutar el diagnóstico y, con base en ello,

se realizó una tabulación para asignar valores al índice

(véase tabla 3).

Para estimar el índice de precisión en el logro, se le

solicitó a los alumnos que diagnosticaran la salud de 6

ecosistemas empleando una base de datos proporcionada

y que ordenaran su resultados en forma jerárquica (de

menor a mayor salud). Los resultados de la jerarquización

de los alumnos se comparó con la jerarquización que

realizaron los expertos en diagnóstico para apreciar la

similitud del patrón de secuencia jerárquicia experto-

alumno. Se detectó así el número de cambios necesarios

que se tendrían que realizar para que las respuestas de

los alumnos fueran iguales a las de los expertos. Con la

identificación del número de cambios necesarios se

estableció una tabla de tabulación para asignar valores

a este índice (véase tabla 4).

Todos los índices obtenidos de la exploración del apren-

dizaje a nivel conceptual y los índices de diferenciación de

Problemas y alternativas de aprendizaje de una

actividad compleja en la formación del biólogo

Jaime Matus-Parada

AD

ATE
DA =

OD

OTE
DO =

IAP =
[ AA + (AP .0.5) − AN ]

AT

IOP =
[OA + (OP .0.5) − ON ]

OT

CATEGORÍA

MUY BAJO

BAJO

MEDIO BAJO

MEDIO ALTO

ALTO

MUY ALTO

CRITERIOS DE

AGRUPACIÓN

Tabla 3. Categorías establecidas y asignación de valores para

estimar el índice de desarrollo de la ejecución.

VALOR

ASIGNADO

de 2 a 3 acciones aplicadas con

errores de secuencia

de 2 a 3 acciones aplicadas

correctamente secuenciadas

de 4 a 5 acciones aplicadas con

errores de secuencia

de 4 a 5 acciones aplicadas

correctamente secuenciadas

6 acciones con errores de

secuencia

6 acciones aplicadas correctamente

secuenciadas

0.17

0.34

0.51

0.68

0.85

1.00
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clase muy bueno. En el grupo de ASE, la distribución

del índice de significatividad fue la siguiente: casi todos

los alumnos de este grupo (88 %) se ubicaron en la

categoría de malo; 7 % se ubicaron en la clase regular

y 5 % en la clase muy bueno (véase figura 2).

En el índice de diferenciación de las acciones, en el

grupo ByRN sólo el 5 % de los alumnos diferenció

correctamente el mayor porcentaje de las acciones y se

ubicaron en la categoría de muy bueno; 12 % de los

alumnos en la clase bueno, 18 % en la clase malo y

70 % de ellos en la clase regular. En el grupo ASE el

94 % de los alumnos se ubicaron en la clase malo y un

pequeño porcentaje (6 %) en la clase regular (véase

figura 3).

acciones y operaciones presentan un rango de varia-

ción de 0 a 1 y se agruparon en cuatro categorías: 1) malo

con índices de 0 a 0.25; 2) regular con índices de 0.26 a

0.5; 3) bueno con índices de 0.51 a 0.75 y 4) muy bueno

con índices de 0.76 a 1. Los índices de activación per-

tinente de las acciones y operaciones varían en un rango

de −1 a 1 y se diferenciaron en 5 categorías: 1) muy malo

con índices de −1 a −0.59; 2) malo con índices de −0.6

a −0.19; 3) regular con índices de −0.2 a 0.19; 4) bueno

con índices de 0.2 a 0.59 y 5) muy bueno con índices de

0-6 a 1. Por su parte, para analizar el índice desempeño

de la ejecución se formaron seis categorías (véase tabla

3) y para el análisis del índice de precisión en el logro

se emplearon tres categorias (véase tabla 4). En todos

los casos, se determinó la frecuencia de alumnos que

obtuvieron los índices ubicados en cada una de las

categorías descritas para, posteriormente, presentar los

resultados en forma de gráficas y tablas.

RESULTADOS

Los valores del índice de desarrollo de la estructura

conceptual al final del curso fueron variables. Para el

grupo ByR el 68 % de los alumnos se ubicaron en la

clase regular; 16 % en la clase muy bueno; 11 % en la clase

bueno y sólo 5 % en la clase malo. En el grupo ASE, 70 %

de los alumnos se ubicaron en la clase regular; 17 % en

la clase muy bueno y 13 % en la clase malo (véase

figura 1).

La distribución del índice de significatividad para

el grupo ByRN fue la siguiente: 47 % de los alumnos

se ubicaron en la clase regular; 32 % en la clase bueno;

16 % de los alumnos en la clase malo y solo 5 % en la
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CATEGORÍA

BAJO

MEDIO

ALTO

CRITERIOS DE

AGRUPACIÓN

Tabla 4. Categorías establecidas y asignación de valores

 para estimar el índice de precisión en el logro.

VALOR

ASIGNADO

más de 6 cambios necesarios

de 3 a 5 cambios necesarios

de 0 a 2 cambios necesarios

0.17

0.51

1.00

Fig. 1. Número de alumnos distribuidos en diferentes

intervalos del índice de desarrollo de la estructura

conceptual al final del curso para

los grupos ByRN y ASE.

Fig. 2. Número de alumnos distribuidos en diferentes

intervalos del índice de significatividad al final del

curso para los grupos ByRN y ASE.

                  ByRN                                   ASE

                  ByRN                                   ASE

RegularMalo Bueno Muy

bueno
RegularMalo Bueno Muy

bueno

RegularMalo Bueno Muy

bueno
RegularMalo Bueno Muy

bueno



En los valores del índice de diferenciación de las

operaciones, se observó que en el grupo ByRN 53%

de los alumnos se ubicó en la categoría de regular; 20%

en la clase de malo y otro 20% en la clase de bueno y

sólo 7% en la clase de muy bueno (véase figura 3).

Para el grupo ASE, 76% de los alumnos se ubicaron

en la categoría de malo; 18 % en la de regular y 7% en

la de bueno, sin encontrarse ningún alumno en la clase

de muy bueno (véase figura 4).

Los valores obtenidos por los alumnos en el índice de

activación pertinente de las acciones del grupo ByRN,

indican uno de los más altos niveles de aprendizaje

registrados, ya que 58% de los alumnos se ubicaron en

clase muy bueno; 26% en la clase regular; 11% en la

clase bueno y sólo 5% en la clase muy malo. El nivel

de aprendizaje alto ya no se presentó en el grupo ASE,

porque en este caso 65% de los alumnos se ubicaron en

la clase regular; 23% en la clase malo; 5% en la clase muy

malo y sólo 5% en la clase muy bueno (véase figura 5).

El nivel de aprendizaje relativamente alto ya no se

presentó en el grupo ByRN en el índice de activación

pertinente de las operaciones, en este caso 32% de los

alumnos se ubicaron en la clase muy bueno; otro 32%

en la clase regular; 14% en la clase muy malo; 11% en

la clase bueno y otro 11% en la clase malo. El nivel de

aprendizaje fue muy bajo para el grupo ASE, pues

aquí el 53% de los alumnos se ubicaron en la clase muy

malo; 24% en la clase regular; 18% en la clase malo y

sólo un 5% en la clase muy bueno (véase figura 6).

En el índice de desarrollo de la ejecución, la mayoría

de los alumnos estudiados se ubicaron en las categorías

bajo (28%) y medio bajo (25%). Sólo 14% de ellos se
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Fig. 3. Número de alumnos distribuidos en diferentes

intervalos del índice de diferenciación de acciones al

final del curso para los grupos ByRN y ASE.

Fig. 4. Número de alumnos distribuidos en diferentes

intervalos del índice de diferenciación de operaciones

al final del curso para los grupos ByRN y ASE.

Fig. 5. Número de alumnos distribuidos en diferentes

intervalos del índice de activación pertinente de acciones

al final del curso para los grupos ByRN y ASE.

Fig. 6. Número de alumnos distribuidos en diferentes

intervalos del índice de activación pertinente de operaciones

al final del curso para los grupos ByRN y ASE.

                  ByRN                                   ASE
                  ByRN                                   ASE

                  ByRN                                   ASE                  ByRN                                   ASE

RegularMalo Bueno Muy

bueno
RegularMalo Bueno Muy

bueno

RegularMalo Bueno Muy

bueno
RegularMalo Bueno Muy

bueno

RegularMalo Bueno Muy

bueno
RegularMalo Bueno Muy

bueno

Muy

malo
Muy

malo

RegularMalo Bueno Muy

bueno
RegularMalo Bueno Muy

bueno

Muy

malo
Muy

malo



ubicaron en las categorías alto y muy alto. En el grupo

de ByRN, los alumnos presentaron en general un mejor

desempeño, aunque la mayoría de ellos (47%) se encon-

traron en la categoría de medio bajo. En cambio, en el

grupo de ASE, 13 alumnos se ubicaron en las categorías

de muy bajo y bajo (véase tabla 5).

En cuanto al índice de precisión en el logro, el grueso

de los alumnos se ubicaron en la categoría medio (47%)

y bajo (44%). Esta distribución de porcentajes se repite

con cierto apego en los dos grupos, aunque hay que

hacer notar que en el grupo ByRN dos alumnos acertaron

totalmente al resultado experto, pero no hubo ningún caso

de estos en el grupo ASE (véase tabla 6).

CONCLUSIONES

El modelo docente teoricista centran su atención en el

momento didáctico de la actividad tecnológico-teórico;

el tecnicismo lo centra en el momento de trabajo de la

técnica; el modernismo en el momento exploratorio.

Por su parte, existen modelos que combinan pares de

momentos característicos como es el caso del procedimen-

talismo que considera el momento de trabajo de la

técnica, incipiente en el tecnicismo, y lo relaciona con el

momento exploratorio, o bien, como el modelo cons-

tructivista que conecta los momentos exploratorio y

tecnológico-teórico (Gascón, 2001).

El momento didáctico tecnológico-teórico ignora

los procesos que constituyen a la actividad y sólo atiende

su aprendizaje concibiéndola como un cuerpo de cono-

cimientos ya elaborado que forman una teoría, o parte

de una teoría predeterminada y asumiendo que en dicha

teoría ya están contenidos todos los conocimientos que

el estudiante necesita. Con esta atención didáctica, el

alumno aprende a conceptualizar la actividad (aunque

de una manera poco dinámica) y por ello, los aspectos

conceptuales estudiados aquí, brindan una idea del

desarrollo de este momento didáctico.

Por su parte, el momento de trabajo de la técnica

enfatiza en el proceso mismo de la actividad, pero

mediante un método de algoritmización el cual se adquiere

resolviendo problemas artificiales, concibiendo a estos

últimos como simples instrumentos didácticos que

posibilitan el conocimiento algorítmico de la actividad.

Con los datos obtenidos, no es posible afirmar que

los docentes a cargo de los grupos se alimentaran de esta

atmosfera tecnisista, pero el aprendizaje del "método"

para realizar la actividad a través de problemas artificiales

sí se observó en las aulas estudiadas (pero no como un

momento de atención exclusiva) y por eso se argumenta

que los aprendizajes procedimentales explorados informan

de alguna manera sobre este segundo momento didáctico.

Finalmente el momento didáctico exploratorio rescata

la actividad de resolución de problemas en sí misma,

siempre y cuando los problemas no sean artificiales

sino auténticos, porque los problemas en este momento

no cumplen el papel de ser instrumentos didácticos

para aprender la actividad, más bien es la actividad la

que cumple el papel de ser una valiosa herramienta

para afrontar un problema en el que interesa verda-

deramente su resolución. Así, en este momento no interesa

solamente la realización de la actividad en forma abstracta,

sino su aplicación con todas las implicaciones psicológicas

que eso conlleva. La exploración de la ejecución de la

actividad, entendida así como la aplicación de la acti-

vidad a una situación específica y relevante por sí misma,

informa de la atención que se la brinda a este tercer

momento didáctico.

Si se aceptan las relaciones establecidas, la investi-

gación realizada puede entenderse como un tipo de

exploración sobre la presencia y desarrollo de los
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ByRN

ASE

TOTAL

0

6

6

GRUPOS

ESTUDIADOS

MUY

BAJO

3

7

10

BAJO MEDIO

BAJO

9

0

9

MEDIO

ALTO

2

4

6

ALTO

3

0

3

MUY

ALTO

2

0

2

Tabla 5. Frecuencia de los alumnos ubicados en cada una

de las categorias del índice de desarrollo de la ejecución

en los grupos ByRN y ASE.

CATEGORÍA

ALTO

MEDIO

BAJO

ByRN

Tabla 6. Frecuencia de los alumnos ubicados en cada una

de las categorias del índice de precisión en el logro en

los grupos ByRN y ASE.

ASE

2

10

7

0

8

9



momentos didácticos aludidos. En este sentido, al inicio

de la investigación, se esperaba encontrar que los

modelos docentes empíricos empleados en la formación

de los dos grupos estudiados, presentarían una mayor

influencia teorisista y tecnisista, es decir, se esperaba

encontrar datos que permitieran detectar una mayor

mejora en los niveles de aprendizaje conceptuales y

procedimentales que en los aspectos de ejecución de

la actividad, pero esto no se observa en los resultados

obtenidos. Más bien, los resultados dejan apreciar que los

modelos empíricos parecen estar influidos en distinto

grado por los distintos modelos "tipo", es decir, no se

encontraron registros que indiquen atención exclusiva

a un momento didáctico de la actividad o a una combi-

nación aparejada, propia de los modelos docentes

combinados. No obstante que no se ignoran momentos

didácticos de la actividad (por lo menos los reconoci-

dos teóricamente), los datos obtenidos indican que fre-

cuentemente no se llegan a resultados deseables en los

distintos momentos.

Con el fin de tener una visión sintética e integral de

los resultados, se agruparon en tres grandes categorías

de bajo, medio y alto (sumando, en los casos necesarios,

los pares de clases muy bajo y bajo; medio alto y medio

bajo y alto y muy alto). Este agrupamiento permite

tener una visión global de la atención brindada a los

distintos momentos de la actividad (véase tabla 7). Así

por ejemplo, el índice de desarrollo de la estructura

conceptual y el índice de significatividad, indicadores

del momento tecnológico-teórico, dejan apreciar defi-

ciencias de aprendizaje conceptual ya que ni siquiera un

cuarto de los alumnos (23%) llegan a niveles altos de

aprendizaje. En lo que respecta al momento didáctico

de trabajo de la técnica se observa que casi la mitad de

ellos (48%) presentan dificultades, tanto para ubicar

como para secuenciar las acciones y, en forma más

crítica, las operaciones. Probablemente el momento

didáctico exploratorio sea el que demanda un mayor

número de habilidades cognitiva en los alumnos, pues

atañe directamente a la capacidad de generalizar la acti-

vidad, de planearla y aplicarla seleccionando, infiriendo,

evaluando e instrumentando las acciones y operaciones

más pertinentes. Seguramente esta alta demanda cognitiva

sea una de las razones principales que explican el porque

tan pocos alumnos acceden a niveles altos de aprendizaje

en este rubro (12%).

Bueno, pero llegado a este punto ¿qué hacer frente

a estos resultados? Antes que nada habría que reconocer

lo lejos que aún se está de disponer de una opción

didáctica que ofrezca la posibilidad de una formación

integral y completa de una actividad compleja, claro, si

se toma como modelo de referencia, las exigencias

del mundo real acerca de las condiciones necesarias y

suficientes para que estas actividades sean aplicadas en

forma competente. Se necesitarán más investigaciones

para ir definiendo lo que debe de hacerse, sin embargo,

los conocimientos actuales ya permiten ir apuntalando

el camino a seguir.

Por años, se ha pensado que la calidad educativa

dependía en mayor medida de esa conjunción que se

produce entre las habilidades docentes para enseñar y

las aptitudes y capacidades de los alumnos para apren-

der (Pozo, Scheuer, Pérez, Mateos, Martín, y De la Cruz,

2006). Poca atención se le brindaba a las acciones del

alumno para generar su propio aprendizaje o a las si-

tuaciones de aprendizaje, entendiendo por éstas a la

coreografía contextual que se monta para que el apren-

dizaje se produzca, al marco fundamental desde el que

el alumno accede a los distintos conocimientos o a la

realidad misma (Díaz Barriga, 2003). Pero ahora esa

situación está adquiriendo su peso real y empieza a

reconocerse la importancia de la coreografía didáctica,

a tal grado que ya es justificado arriesgar la hipótesis

de que el aprendizaje obtenido por el alumno es más

consecuencia de la coreografía creada por el docente

para que el alumno, por sus acciones mismas acceda al

aprendizaje, que la pericia y dedicación docente para

enseñar o el talento del aprendiz por aprender. Si esta

afirmación se va confirmando, entonces un primer paso

a dar en la conformación de un nuevo modelo didáctico,

sería el canalizar en mayor medida el trabajo docente a

brindar la posibilidad de que los alumnos transiten por
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Tecnológico-teórico

Trabajo de la técnica

Exploratorio

ACTIVIDAD

28%

48%

44%

BAJO MEDIO

49%

31%

44%

ALTO

23%

21%

12%

Tabla 7. Distribución porcentual de los alumnos estudiados

en relación a los niveles de aprendizaje y a los

momentos didácticos de la actividad.

MOMENTOS DIDÁCTICO DE LOS NIVELES DE APRENDIZAJE



Revista Mexicana de Psicología Educativa (RMPE), ISSN en trámite, enero-diciembre 2011, 2(1), 39-50. 49

Jaime Matus-Parada

determinados momentos de aprendizaje durante su

formación profesional.

Pero asegurar la presencia de los momentos didácticos

necesarios y suficientes, no parece alcanzar para llegar

a que los alumnos accedan a aprendizajes de nivel alto,

otro paso a dar debe consistir en mejorar el desarrollo

de los momentos didácticos actualmente reconocidos.

Lo que se observa con la exploración efectuada en este

trabajo es que la mayor parte de alumnos sólo evidencian

mejoras modestas (véase tabla 7). El momento didáctico

tecnológico-teórico debe ampliar su horizonte didác-

tico y no centrarse en la actividad como un producto

acabado. Este momento debe cumplir el papel de

permitir al alumno reflexionar sobre la razón de ser

de la actividad, sobre el papel de ésta en un proceso

mayor como el de aprender de la realidad o el de

intervenirla para transformarla. También sería conve-

niente que el momento didáctico trabajo de la técnica

incorporara la interpretación sustantiva de la actividad

en su sentido más amplio, es decir, no limitado al

aprendizaje algorítmico sino a la comprensión de la estruc-

tura interna de la actividad compleja. Por otro lado, la

labor a realizar en el momento didáctico exploratorio

es la de profundizar en los procesos psicológicos que

implica la aplicación de la actividad, especie de ciencia y

arte, y que implica comprender el objeto al que se dirige

la actividad para que, partiendo de dicha comprensión,

reconstruya la actividad con el objeto de generar las

respuestas buscadas.

Los momentos didácticos no deben de actuar en

forma aislada, su integración es crucial para el logro

de un nivel alto de aprendizaje, por ello, el tercer paso

a dar es el de reconfigurar los momentos existentes en el

sentido de acentuar sus interacciones. El nuevo modelo

docente debe contemplar la relación funcional de los

momentos didácticos generando una configuración

didáctica que ligue los aspectos sustantivos de la actividad

(cómo se hace) con los condicionales (razón de ser de

la actividad) y con sus rasgos funcionales (la aplicación

para solucionar problemas).

El trabajo didáctico clásico, por lo menos en el

campo de la formación del biólogo, se ha limitado a

considerar sólo algunos momentos de aprendizaje, pero

si se toma como referente la aplicación competente

de la actividad en un contexto laboral, surge automáti-

camente la necesidad de valorar la inclusión y desarrollo

de otros momentos didácticos aparte de los tres que

ya se han señalado. De esta forma, otro paso a dar en

la conformación de un nuevo modelo docente es el

de seguir alimentado los avances logrados. Por ejemplo,

otro momento didáctico que, sólo con fines de identi-

ficación se denominará "preconstructivo", puede brindar

al futuro profesional la posibilidad de consolidar su

aprendizaje, que en este caso se manifestaría arraigando

su aprendizaje de la actividad, programando momentos

en donde se instrumenten los postulados de Ausuble

(1980) y permitir que lo aprendido adquiera solidez.

Si se pone atención a los requerimientos concretos

detectados en el campo profesional actual (Wilson,

2000), parece necesario también considerar momen-

tos didácticos "reconstructivos" y "coconstructivos".

El primero de ellos para reconocer la importancia de

lo que se ha identificado como capacidades metacog-

nitivas (Flavell, 1979) y para brindar un lugar curricular

de reflexión, autoevaluación y control de la actuación

que cumpla la función de lograr una concordancia entre

la dirección de la actividad del alumno, orientada en el

momento tecnológico-teórico, y su aplicación a una

situación concreta, definida en el momento exploratorio.

Si se incluyera un momento didáctico coconstructivo

tendría que cumplir el papel funcional de preparar al

alumno para que éste pueda realizar y aplicar, reformular

y expandir colaborativamente su aprendizaje de la acti-

vidad. La inclusión de este momento didáctico, se jus-

tifica por el rápido ritmo de los cambios que ocurren

actualmente en los lugares de trabajo y que provoca

que las funciones y tareas profesionales dejen de ser

fijas y predecibles. Los profesionales se ven obligados

a adaptarse a nuevas capacidades y procesos y a actua-

lizar sus conocimientos de manera periódica (Laat y

Simons, 2002). Este momento didáctico tendría que

orientarse a brindarle al futuro profesional, los elementos

que le permitan convertirse en un ente autoformativo,

capaz de aprender en la interactividad con otros, apro-

vechando las oportunidades que le brinden grupos

sociales y culturales.

Finalmente, otro paso imperativo a dar en la confor-

mación de un nuevo modelo docente está relacionado

con los problemas instrumentales que implican la inclusión

de los momentos didácticos en la formación profe-

sional. Hay que trabajar, por un lado, en el juego adap-

tación-transformación de las restricciones operativas

del las instituciones educativas que definen gran parte de

la didáctica posible. Por el otro, en repensar la labor
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didáctica en forma más dinámica, abandonado la idea

clásica de que un buen trabajo didáctico es el que se

apega fielmente a lo planeado. Hay que reconocer el

valor de la improvisación didáctica (siempre y cuando

esté enmarcada en principios pedagógicos nucleares) que

aprovecha las oportunidades surgidas en la práctica

misma.
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Psychologist’s professional competences in complexity:

development of  multi-application projects

RESUMEN

Las tendencias actuales hacia una mayor globalización, las innovaciones tecnológicas y procesos cada vez más complejos,

cambiantes y contradictorios demandan que las universidades formen recursos humanos de alto nivel ya que es

imperativa la producción de conocimiento científico e intervenciones exitosas en la solución de los grandes problemáticas

que aquejan a la sociedad. Diseñado en formato bimodal, en el curso de Aplicaciones en Psicología Clínica se busca

potenciarla capacidad de los estudiantes para anticipar, proyectar y valorar proyectos psicológicos de multi-aplicación

desempeñando funciones y responsabilidades desde una perspectiva compleja. Resultados y beneficios de esta innovación

educativa han sido la promoción de un proceso de enseñanza-aprendizaje activo para responder a los retos tanto de la

disciplina como de la sociedad; el desarrollo de la identidad del psicólogo a través de la participación autotransformadora;

la idoneidad de la actuación cumpliendo con indicadores o criterios de eficacia, eficiencia, efectividad y pertinencia.

ABSTRACT

Current trends toward greater globalization, technological innovations and processes increasingly complex, changing and

contradictory, require that universities form high-level human resources in order to produce scientific knowledge and to

achieve successful interventions to solve the major problems afflicting society. Applications in Clinical Psychology is a

blended course that intends to anticipate, plan and evaluate psychological multi-application projects, in which students

perform functions and responsibilities from a complex perspective. This educational innovation has fostered the promotion

of an active teaching-learning process to meet the challenges of both, discipline and society; identity of the psychologist

through self-processing is achieved; and students conduct activities and solve problems complying with indicators or

criteria of  effectiveness, efficiency, and relevance.
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Competencias profesionales del psicólogo clínico en la complejidad:

desarrollo de proyectos multi-aplicación

Las tendencias actuales hacia una mayor globalización,

las innovaciones tecnológicas y procesos cada vez más

complejos, cambiantes y contradictorios dada la

sobreabundancia de información y de conocimiento

descentrado por una pérdida de certidumbre a decir de

Pozo (2006) y un tránsito de certidumbres e incerti-

dumbres según lo refiere Labarrere (2006), demandan

que las universidades formen recursos humanos de

alto nivel ya que es imperativa la producción de conoci-

miento científico e intervenciones exitosas en la solu-

ción de las grandes problemáticas que aquejan a la

sociedad. Asimismo, es de suma importancia que durante

su formación universitaria, los estudiantes, mediados

por sus profesores, logren potenciar su capacidad de

adaptación a situaciones nuevas y su pensamiento crítico

de manera de sustentar la toma de decisiones para so-

lucionar problemas de manera estratégica y creativa.

De acuerdo con Morín, Ciurana y Motta (2002) es

urgente que las instituciones educativas y sus programas

se conecten con estos desafíos de la aldea global y su

vinculación con el proceso de transformación en el

ámbito internacional. Ellos proponen que la respon-

sabilidad de la universidad y de la educación en general

es reorientarse a una visión planetaria, más allá de la

globalización, en la que el pensamiento complejo deviene

como el método de aprendizaje idóneo para enfrentar

el error y la incertidumbre humana que caracterizan el

enorme e inédito contexto actual. Más recientemente,

López propone un cambio en las prácticas educativas

para centrarse "en procesos, operaciones estructuradas,

métodos de trabajo, de pensamiento y de toma de

decisiones" que den paso tanto en docentes como en

estudiantes al "surgimiento de la dinámica querer-com-

promiso que caracteriza a las organizaciones creativas",

dada la pluralidad de formas de entender y vivir la

vida (2009, pp. 194-195). El pensamiento complejo se

entiende entonces como la flexibilidad ideacional que

permite el análisis crítico de la información −actual y

potencial− desde diferentes perspectivas o enfoques con

la finalidad de tomar postura y actuar en consecuencia.

En este contexto y con el compromiso de formar

integralmente a psicólogos capaces de dar respuesta a los

problemas del bienestar psíquico, se oferta el programa

de Aplicaciones en Psicología Clínica que promueve la

práctica en escenarios reales para que los estudiantes

realicen un ejercicio profesional guiado. Es un curso de

integración, de nivel avanzado, del área de Psicología

Clínica colegiada por la Academia de Vinculación del

Departamento Académico de Psicología de la Univer-

sidad de Monterrey que: 1) facilita al alumno una ex-

periencia de actividad guiada por un experto en el área

en la que tendrá oportunidad de trabajar en el diseño y

desarrollo de programas preventivos, 2) responde al

plan curricular de la carrera de Psicología que persigue

que en sus cursos de aplicación el estudiante desarrolle

cinco competencias: relaciones interpersonales (esta-

blece y mantiene relaciones profesionales constructivas

con sus clientes en un marco de empatía y respeto),

intervención (desarrolla actividades que promueven,

restablecen, sostienen e incrementan el funcionamiento

positivo y un sentimiento de bienestar en sus clientes, a

través de servicios idóneos de  prevención y tratamiento

psicológico), investigación (articula y somete a un

pensamiento riguroso, crítico y disciplinado la reco-

pilación e interpretación de datos sobre fenómenos

psicológicos con vistas a la  generación de descubri-

mientos científicos para su posterior divulgación e inte-

gración a la práctica profesional), evaluación (realiza

evaluaciones psicológicas que den cuenta de los procesos

y características mentales de las personas manteniendo

un comportamiento ético y la confidencialidad de la

información) y consultoría (soluciona problemas a través

de procesos de influencia social facilitadores vía servicios

consultivos acordes a la situación y orientados a la

mejora de la actividad de sus clientes); y 3) refleja además

el cumplimiento de los principios, fines y los objetivos

de la universidad al promover altos estándares éticos

en la formación integral de sus estudiantes, para que se

desempeñen con plenitud en todos los ámbitos de su

vida y trasciendan sirviendo a los demás.

El trabajo se desarrolla como una experiencia

profesionalizante autoconstruida ya que el estudiante

retoma los conocimientos y habilidades desarrollados

en materias previas para aplicarlos en el contexto clínico

en la ejecución de su práctica y debe cumplir con 160

horas de experiencia de campo, bajo supervisión tanto

del profesor del curso como de los responsables del

grupo de practicantes dentro de las instituciones.

Aplicaciones en Psicología Clínica está programada

en el séptimo semestre junto con la Práctica Profesional

Dirigida LPS III a realizarse en escenarios laborales.

Por tanto, al inscribirse los estudiantes ya debieron haber

acreditado las otras dos prácticas profesionales dirigidas

(LPS I en ámbito educativo, LPS II en ámbito clínico).
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De manera que era importante plantear un nuevo

esquema de trabajo de campo que aprovechara toda

la experiencia previa de los alumnos y que marcara una

diferencia, que de suyo ya estaba establecida en parte

dado que la supervisión iba a estar mediada a través de

la plataforma educativa WebCT, pero se requería innovar

en otros aspectos. Cuando los estudiantes realizan su

trabajo de campo, suele ser común que lo lleven a cabo

en instituciones con las que las universidades tienen conve-

nios establecidos o en otros escenarios elegidos por

los practicantes en los que se puedan realizar proyectos

relevantes y pertinentes para los objetivos del curso.

Asimismo, lo usual es que estudiantes en un mismo

centro de práctica sean los que formen equipos de

trabajo colaborativo para el desarrollo de proyectos

específicos aplicables a la institución en la que están

insertos.

Es así como desde la oferta inicial del curso, se

propone a los estudiantes realizar su trabajo de campo

en organizaciones de su elección entre las que podían

estar aquellas en las que hubiesen realizado o estuvieran

realizando su servicio social o algún otro tipo de entre-

namiento profesional. Posteriormente, se integrarían a

equipos de trabajo colaborativos para realizar el proyecto

de aplicación en distintas instituciones pero con nece-

sidades similares, es decir, proyectos multi-aplicación

en Psicología.

La cuestión era si sería posible lograr no solamente

persuadir a los estudiantes sobre la viabilidad de los

proyectos multi-aplicación, sino que la implementación

de un mismo proyecto en diferentes escenarios poten-

ciara el desarrollo de competencias profesionales y la

satisfacción de los beneficiarios sobre la calidad del

servicio brindado.

PROFESIONALIZACIÓN DEL PSICÓLOGO CLÍNICO

En el campo tradicional de la salud mental, el rol de

los psicólogos clínicos ha sufrido cambios notables en

las últimas décadas. Desde su encasillamiento inicial como

psicólogo evaluador ha tomado cada vez un mayor

protagonismo como profesional, cuyos conocimientos

le permiten dar una nueva visión y perspectiva a los

padecimientos llamados "mentales". Actualmente, la

Psicología Clínica y de la Salud es el campo de espe-

cialización de la Psicología que aplica los principios, las

técnicas y los conocimientos científicos desarrollados

en esta disciplina para evaluar, diagnosticar, explicar,

tratar, modificar y prevenir las anomalías o los trastornos

mentales o cualquier otro comportamiento relevante para

los procesos de la salud y enfermedad, en los distintos y

variados contextos en que éstos puedan tener lugar.

 Este nuevo ámbito de la Psicología Clínica y de la

Salud integra dos campos de especialización separados

previamente existentes: la Psicología Clínica que se

centraba específicamente a los trastornos considerados

clásicamente clínicos o mentales y la Psicología de la

Salud dedicada a los fenómenos y problemas psicoló-

gicos en su relación con los problemas médicos o de

salud en general. Esta integración se hace con base en

una visión holística actualmente mantenida tanto sobre

la salud como sobre la enfermedad como un todo

integrado biológico, psicológico y social. Aunque la

Psicología Clínica y de la Salud está constituida más

como una disciplina aplicada que como una ciencia

básica, los conocimientos en que se fundamenta han

sido derivados científicamente.

Los fenómenos que constituyen el centro de atención

de la Psicología Clínica y de la Salud son las denomi-

nadas anomalías o trastornos mentales o del compor-

tamiento, entendidos en un sentido amplio del término.

Toma igualmente en consideración cualquier otro tipo

de comportamiento que sea relevante para los procesos

de salud y enfermedad, sea éste normal o patológico y

referido tanto a un individuo como a un grupo: familiar,

comunitario o institucional. Otra área de aplicación

sumamente importante, es el área de prevención y de

educación para la salud en la que se trabaja con los

procesos y estados de salud y bienestar, tanto de los

individuos como de los grupos humanos, para tratar

de asegurarlos o de reinstaurarlos en caso de que se

hubieran perdido.

Ahora bien, en relación a la importancia de formar

psicólogos clínicos y de la salud competentes, es nece-

sario diseñar actividades profesionalizantes retadoras.

A este respecto Newman y Wehlage presentaron en

1993 los cinco estándares que constituyen lo que ellos

llaman una instrucción auténtica entre los que se destacan

las conexiones con el mundo real en las que el alumno

aborde problemas reales y use sus experiencias perso-

nales para aplicar conocimiento y el apoyo social que

incluye de entrada grandes expectativas por parte del

profesor de todos los alumnos y un clima de respeto

mutuo.
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A principios de este siglo, Network of  Community-

Oriented Educational Institutions for Health Sciences, un

organismo internacional no gubernamental con rela-

ciones oficiales con la Organización Mundial de la Salud y

asociados en los cinco continentes, anunciaba la creación

de tres programas para todas las universidades afiliadas

prepararan a sus estudiantes para adaptarse al cambio

y para participar en la administración del cambio, no

sólo en relación con su propia práctica profesional,

sino para el bienestar de toda la sociedad (Engel, 2000).

Por otro lado, en Estados Unidos se realizó la

Conferencia sobre Competencias a la que asistieron

delegados de Canadá, México y Estados Unidos que se

distribuyeron en ocho mesas de trabajo para determinar

las directrices futuras en la educación y la credencia-

lización del profesional de la Psicología. Entre los resul-

tados de la misma se destaca el papel central que ocupa

la integración ciencia-práctica en cada aspecto de la

educación y el entrenamiento, así como la importancia

de la práctica informada y basada en evidencias. Del

mismo modo se determina como estrategia instruccional

crítica la experiencia tanto supervisada como otras de

aplicación en el mundo real. De igual modo se deter-

mina factor clave de un entrenamiento profesional de

alto nivel, la estrecha tutoría (Kaslow et al., 2004).

Considerando lo anterior, se hace necesario revisar

algunos aspectos que fundamentan la realización de

proyectos de multi-aplicación en Psicología.

VIRTUALIDAD Y EDUCACIÓN

El paradigma de la virtualidad ha sido conceptualizado

por Senior (2005) como el conjunto de formas de

entender el fenómeno educativo y su proceder en un

ambiente de aprendizaje basado en el uso de plataformas

de teleformación (entornos de aprendizaje virtual), al

adoptarse las nuevas tecnologías de la información y

la comunicación (TIC) (ANUIES, 2000, 2001, 2006a,

2006b; Ascough y Yeung, en Yang y Cornelious, 2004;

Beltrán, 2005; Campos, 2009; Kearsley, 2000; Ko y

Rossen, 2001; Koskela, Kiltti, Vilpola, y Tervonen,

2005; Restrepo, 2005; Salmon, 2002; UNESCO, 1998).

De igual forma, la virtualidad es uno de los temas de

mayor importancia en educación a distancia y últimamente

de la educación presencial que la combina con el aula

tradicional ya que los resultados de investigaciones

recientes apuntan hacia el mejoramiento integral que

ha aportado al proceso de enseñanza y aprendizaje

(Hughes, 2007; Pereira, Pleguezuelos, Merí, Molina-

Ros, Molina-Tomás y Masdeu, 2007; Silvio, 2006;

Vilchez y Ulate, 2008).

La gestión curricular pasa a ser un proceso inten-

cional y controlado (Campos, 2009; Correa, 2004;

Panitz, 2001; Ruiz, 2008) vía diseños instruccionales

promotores de aprendizaje autónomo y colaborativo,

apoyados en las TIC ya que tanto el docente como los

estudiantes disponen de herramientas tecnológicas con

capacidades de múltiples representaciones conceptuales

−imágenes, sonidos, entre otros elementos− que se

constituyen como instrumentos cognitivos (Beltrán,

2005, 2003, 2001; Jonassen, 2000; Jonassen y Reeves,

2004; Lajoie, 2000), favorecen el enriquecimiento de

ideas (Fernández, 2006), el  pensamiento crítico y la

resolución de problemas prácticos de los estudiantes

(Kearsley, 1998), al tiempo que mejoran la retención y

permiten la identificación de alumnos en riesgo (Pereira,

Pleguezuelos, Merí, Molina-Ros, Molina-Tomás, y

Masdeu, 2007).

A todo lo anterior, Vilchez y Ulate (2008) agregan

que la experiencia del aprendizaje virtual desarrolla

competencias para la posterior búsqueda de capacitación

y formación continua dada la competitividad en el

mercado laboral y la oferta de formas de empleo que

ahora empiezan a tomar un formato igualmente virtual.

Por su parte, Vilchez (2006) ha comprobado que el

aprendizaje a distancia con una modalidad mixta, permite

llevar a cabo una comunicación de doble vía asíncrona

en la virtualidad que permite la interacción comunicativa

y la distribución del conocimiento, con encuentros

físicos puntuales con sus profesores.

Sobre esta base, se requiere llevar a cabo un proceso

intencional y controlado (Díaz Barriga, 2006; Panitz,

2001; Roe, 2003; Ruiz, 2008) que impulse la forma-

ción general y la calidad de la enseñanza (ANUIES, 2000,

2001, 2006a, 2006b; UNESCO, 1998) y favorezca la acre-

ditación y certificación de profesionistas de clase mun-

dial, dado que la evaluación de los estudiantes ha de

realizarse con un enfoque de resultados (Ferreiro, 2003;

Mora, 2004). En el caso de la formación de psicólo-

gos, está además la propuesta de un modelo

tridimensional que supone la interdependencia de las

competencias fundamentales o básicas (conocimiento,

habilidades, actitudes) y de las competencias funcionales
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o de especialidad (lo que hacen los psicólogos) (Kaslow

et al., 2004).

Asimismo, el docente antes el único responsable

del  aprendizaje de sus alumnos en la educación tradi-

cional, debe hoy en día asumir el rol de guía, asesor,

facilitador y mediador de tareas con el potencial para

que sus alumnos logren un saber integrador significativo,

pertinente y funcional (Ausubel, 1997; Coll, 1988; Ruiz,

2008) al tiempo que desarrollan competencias (De

Zubiría, 2006; Díaz Barriga, 2006; Elliot y Dweck, 2005;

Kaslow et al., 2004; Maldonado, 2005; Marchesi, 2008;

Marquès Graells, 2002; Roe, 2003; Ruiz, 2008; Tébar,

2001; Tobón 2010; Tobón y Guzmán, 2010) poniendo

en práctica su capacidad de resolver problemas en un

ambiente colaborativo, recibir retroalimentación puntual

y frecuente y participar en el control de su propio apren-

dizaje.

Un valor agregado del curso Aplicaciones en Psico-

logía Clínica es su diseño con un modelo mixto que

integra las modalidades presencial en los escenarios de

práctica y en línea, vía una adaptación en la plataforma

WebCT a través de la cual se forma una comunidad de

aprendizaje consistente en la integración de un seminario

profesional y un grupo de reflexión, fruto del trabajo

académico, cuyo propósito es el de crear un ámbito

colectivo de reflexión y de "aprender a hacer", tanto a

partir del intercambio de ideas entre los estudiantes y

el profesor. Las sesiones se llevan en el espacio virtual,

utilizando las TIC para mejorar la calidad de la educación,

para innovar y experimentar con un modelo diferen-

ciado, sensible al nuevo contexto y momento de la

educación de vanguardia.

FORMACIÓN BASADA EN COMPETENCIAS

Un modelo educativo basado en competencias profe-

sionales −nivel oficial del curriculum− busca generar

procesos formativos de calidad en los que las formas

de saber (contenidos), las formas de hacer (métodos y

actividades), el desarrollo de herramientas del pensar

(capacidades y destrezas) así como las tonalidades del

sentir (valores y actitudes) están encaminados al desa-

rrollo individual y grupal progresivo tendiente a cubrir

las demandas de la sociedad, de la profesión, del

desarrollo disciplinar y del trabajo académico.

En 2006, la American Psychological Association (APA)

postula que la capacidad es más que la competencia y

determina que se alcanza a través de la retroalimentación

del desempeño y enfrentando contextos desconocidos

y retos a las propias competencias. Lo anterior después

de estudiar y analizar diversas propuestas en relación a

capacidad entendida como confluencia de competen-

cia y aprendizaje a lo largo de la vida (Stephenson y

Yorke, 1998), adaptación de habilidades y generación

de nuevo conocimiento (Fraser y Greenhalgh, 2001),

entre otras, y competencias  definidas como agrupaciones

complejas y dinámicas en el desempeño de tareas (Ment-

kowski y Associates, 2000; Orantes, 2007), comportamiento

superior en relación con un estándar de éxito en una

situación determinada (Alles, 2002), fundamentación

conceptual, saber hacer en contexto y compromiso

con la calidad (López, 2007; Roe, 2003; Tobón, Rial,

Carretero, y García, 2006).

Por otro lado, en la línea de la complejidad, destacan

los aportes de Bogoya (2000) quien resalta que las

competencias implican actuación, idoneidad, flexibilidad

y variabilidad; en tanto que autores como Ameike,

Jeroen, Cees y Albert (2006), Castejón, Gilar y Pérez

(2006), Beier y Ackerman (2005), Vasco (2003), De Corte

(2000) y Ericsson (1998) se centran en aspectos como

capacidad y abordaje de tareas nuevas en contextos

distintos de aquellos en los que se enseñaron en tanto

que Massot y Feisthammel (2003) ponen el énfasis en

las estructuras de conducta, actuación en entornos reales

y actuación en un marco profesional global.

Más recientemente, Ruiz (2008) postula que una

competencia requiere analizarse desde la complejidad

de los cinco aspectos dinámicos que la integran: 1) su

dominio o capacidad (un verbo), 2) su uso (función y

contexto de aplicación), 3) su objeto (contenidos), 4)

actitudes y 5) nivelación (grado de dominio que se

pretende). Por su parte, Tobón (2008, 2010) las recon-

ceptualiza como procesos complejos de desempeño que

resultan idóneos en determinados contextos y que

además integran diferentes saberes (saber ser, saber

hacer, saber conocer y saber convivir) en la realización

de las actividades y en la resolución de problemas con

sentido de reto, motivación, flexibilidad, creatividad,

comprensión y emprendimiento. Agrega que todo lo

anterior se sostiene desde una perspectiva de procesamiento

metacognitivo, mejoramiento continuo y compromiso

ético, ya que la intención es contribuir al desarrollo

personal, la construcción y afianzamiento del tejido

social, la búsqueda continua del desarrollo económico-
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empresarial sostenible, y el cuidado y protección del

ambiente y de las especies vivas, lo que sin duda expresa

un enfoque socioformativo más completo que integra

una dimensión mucho más global que las definiciones

que le preceden.

De lo anterior se desprende que la formación basada

en competencias como opción educativa se ha de carac-

terizar por una formación generadora de capacidades

que permita a los educandos la adaptación al cambio, el

desarrollo del razonamiento crítico, la comprensión y la

solución de situaciones complejas, mediante la combi-

nación de conocimientos teórico-prácticos puestos en

acción en contextos reales con compromiso ético.

Por otro lado, hablar de un enfoque cognitivo-

social-constructivista supone un proceso en el cual el

estudiante construye activamente nuevas ideas o conceptos

basados en conocimientos presentes y pasados. Sugiere

además un proceso social de construcción del conocimiento

en el que se trabaja en la solución de problemas reales

o simulaciones, normalmente en colaboración con

otros alumnos (Arends, 2007; Klingler y Vadillo, 2000;

Quiroga, 2008; Quiroga y Moreno, 2011; Santrock,

2002) para ser mutuamente responsables del aprendi-

zaje de los demás (Abedin, Daneshgar, y D’Amb, 2010;

Johnson y Johnson, 1998) y convertirse en pensadores

críticos al involucrarse en la discusión (Garrison, 2007;

Sahu, 2008; Totten, Sills, Digby y Russ, 1991).

Si a todo lo anterior se agrega que la actividad desem-

peñada por el psicólogo clínico y de la salud puede ejer-

cerse en muy distintos y variados contextos, en concor-

dancia con la complejidad y variedad del comportamiento

y de la actividad humana y no sólo en el ámbito restrin-

gido del centro clínico, del servicio de salud mental o del

hospital en general, aunque estos continúen siendo los

principales ámbitos de aplicación de la misma, poder

realizar un proyecto de multi-aplicación en distintos

escenarios, con un marco conceptual construido en equipo

y aplicado en distintos escenarios y culturas, sin duda

representa una respuesta a la complejidad y a la pluralidad.

De acuerdo con Labarrere, lo antes expuesto sería

una manera de trabajar en una formación individual y

grupal que posibilita "vivir y participar en procesos que

expresan y se expresan" en escenarios contradictorios,

difusos, plenos de incertidumbre, "desequilibrantes de

la acción y el pensamiento" (2006, p. 71).

Con base en lo anterior y con el objetivo de explorar

con un modelo diferenciado, sensible al nuevo contexto
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y momento de la educación de vanguardia la formación

de psicólogos competentes capaces de actuar con ido-

neidad, flexibilidad y variabilidad, se evaluó la impor-

tancia de realizar una propuesta innovadora para la oferta

del programa del curso de Aplicaciones en Psicología

Clínica desde su inicio en el semestre de otoño 2007 y

que se mantiene hasta el día de hoy, se diseñó en formato

bimodal. Por un lado, se planearon los contenidos

propios de la materia y los productos de aprendizaje

que de ellos se derivan y por otro, se enfatizó la impor-

tancia del Proyecto de Aplicación en escenarios reales y,

en su caso, con necesidades similares de manera de diseñar

e implementar una única intervención.

PROYECTOS MULTI-APLICACIÓN

El proyecto de aplicación es un esfuerzo que se lleva

a cabo durante el semestre, para lograr un objetivo

específico de crear un servicio-producto, mediante

la realización de una serie de tareas y el uso efectivo de

recursos. Los estudiantes trabajan en equipo de acuerdo

al diseño del proyecto, mismo que puede realizarse en

una o varias instituciones, dependiendo de las nego-

ciaciones que hacen los estudiantes con los beneficiarios

y que se orientan a cubrir necesidades similares en

contextos diferentes. El proyecto debe estar susten-

tando entre otras referencias, por los contenidos del

curso y ser lo suficientemente retador para mantener a

cada uno de los integrantes del equipo ocupados por

10 horas a la semana por el tiempo que dura el semestre.

Cada equipo debe iniciar con un protocolo de inves-

tigación donde se especifiquen la institución beneficiaria,

el plan de trabajo, los objetivos generales y particulares,

la responsabilidad que tendrá cada miembro del equipo

y sus funciones, la calendarización, entre otros aspectos.

Es una forma de saber qué hará quién, cuándo y en

dónde. Al final, cada equipo deberá entregar el informe

final del proyecto que contenga la revisión de la litera-

tura que lo fundamenta, el procedimiento de inter-

vención, los resultados y las conclusiones.

Los objetivos de la actividad se centran en: a) analizar

las particularidades y actividades diarias de la institución

en la que va a realizar el proyecto de aplicación para

posteriormente actuar como un agente promotor del

desarrollo y del cambio; b) acrecentar destrezas en la

planificación, diseño, ejecución, seguimiento y evaluación

de proyectos de aplicación; c) trabajar colabora-
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permanentes y se inician al darse de alta en el equipo

para empezar con la elaboración del anteproyecto hasta

su presentación ejecutiva virtual. Responde a la necesi-

dad de propiciar un espacio en el que los estudiantes

puedan compartir y discutir lecturas, así como analizar

en equipo las dificultades que puedan surgir en la rea-

lización de las actividades. Asimismo, supone un acom-

pañamiento grupal por parte del docente con el que se

fomenta la expresión de logros y avances de los alum-

nos en su desarrollo profesional con lo que se busca

contribuir a una mayor seguridad profesional y lograr

una formación integral.

Transformación del conocimiento grupal

La articulación de los aprendizajes construidos colabo-

rativamente se transforman en distintos documentos

electrónicos que van evidenciando los avances en cada

etapa del proyecto y que dan cuenta del cumplimiento

responsable de las tareas asignadas en el marco del respeto

mutuo y la valoración de las aportaciones individuales

para su posterior integración en la entrega de productos

de aprendizaje grupal de excelente calidad. Las entregas

de los distintos documentos electrónicos que muestren

los avances del proyecto, así como el proyecto terminado

se realiza a través de las Bandejas de Tareas, mismos que

son evaluados conforme a mapas de aprendizaje

(rúbricas) especialmente diseñadas de acuerdo con el

modelo socioformativo para la formación basada en

competencias para guiar la actividad ya que en ellas se

les orienta acerca de lo que se espera de ellos; se espe-

cifica lo que constituye la excelencia y cómo evaluar su

propio desempeño y les estimula a esforzarse para

realizar un producto final mejor. La presentación de re-

sultados es la culminación de las actividades de aplicación y

permite la divulgación académica de los resultados con la

finalidad de socializar los avances cognoscitivos y su

autoría. Estas dos actividades se entregan también a

través de las Bandejas de Tareas, sólo que además de

que sean evaluadas por el profesor, está la opción de

publicar (publish submissions) de manera que todos los

miembros del curso las puedan ver.

Evaluación integral

Otro aspecto a valorar lo constituyen las actividades

del proyecto de auto y coevaluación, además de la

tivamente en el diseño y ejecución de proyectos multi-

aplicación; y d) desarrollar competencias profesionales

del psicólogo: relaciones interpersonales, evaluación,

intervención, investigación y consultoría.

Para el desarrollo integral del proyecto de aplicación

se brindan a los estudiantes las orientaciones didácticas

que a continuación se describen.

Autogestión del conocimiento

Consiste en la búsqueda, lectura exploratoria y análisis

de información relevante para su posterior organización

y sistematización de manera de poder participar en las

discusiones en pequeño grupo en las distintas fases del

proyecto de aplicación. Como producto de estas acti-

vidades iniciales, el estudiante elabora distintos tipos

de notas acerca de la temática y las posibles alternativas

de solución a la problemática específica presentada en

la institución beneficiaria.

Trabajo colaborativo virtual

La mayor parte de la actividad se realiza a través de la

herramienta Foros que permite el acceso a foros privados,

con espacios destinados a cada uno de los equipos base

conformados por elección personal de los integrantes

para participar a lo largo del curso. La plataforma

contiene una herramienta llamada Creación de equipo

con ella el docente puede formar equipos de trabajo

dentro del curso en tres modalidades. Una de ellas

permite a los estudiantes escoger el equipo al cual quiere

integrarse e inscribirse electrónicamente. Para tal efecto,

el profesor establece de antemano el número de proyectos

en función del número de estudiantes inscritos (por lo

menos diez y pueden incrementarse en caso necesario)

y crea los grupos vacíos para que los alumnos elijan el

grupo al que se quieren unir y firmen electrónicamente

en la hoja de inscripción que se habilita automá-

ticamente en la portada del curso al crear los grupos

vacíos. El estudiante puede darse de alta en un solo

grupo y no puede eliminarse del mismo en caso de

que así lo desee. Solamente el profesor puede darlo

de baja si lo solicita el alumno por el correo interno

del curso.

La participación en el foro del Proyecto que tiene

formato de blog dado que su estructura permite trabajar

en distintos temas al mismo tiempo. Los trabajos son
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evaluación del proyecto por parte del beneficiario. Para

tal efecto, se diseñaron dos instrumentos. La auto y

coevaluación es un documento electrónico en el que cada

miembro del equipo evalúa el desempeño y la actitud

de sus compañeros durante la realización del proyecto y

lo envían a través de la Bandeja de Tareas. La Evaluación

del Proyecto por el Beneficiario es otro formato al que

se puede acceder desde el curso. Se trata de una encuesta

diseñada para obtener retroinformación de tres aspectos

de la actividad formativa: calidad, pertinencia y resultados

del proyecto con cuatro criterios: sobresaliente, satisfac-

torio, satisfactorio con recomendaciones, necesita mejorar.

Los miembros del equipo lo bajarán para llenar en la

computadora los datos correspondientes a Organización,

Nombre del proyecto, Responsables del proyecto,

Nombre de la persona que evalúa y su puesto dentro de

la Organización. Posteriormente se lo presentarán al

evaluador para que evalúe el proyecto, firme el formato

y lo selle. Se hace entrega del mismo al profesor en el

cubículo para que quede en el archivo.

Por otro lado, cada estudiante entrega un reporte

semanal en papel y debidamente firmado y sellado

por el supervisor en la institución sede de las activi-

dades realizadas. La entrega se hace en la bandeja del

profesor localizada en el Departemento de Psicología

y en el formato diseñado para tal efecto disponible en

Learning Modules > Proyecto > Reporte Semanal de

Actividades, a más tardar el viernes siguiente a la

semana reportada.

Socialización de resultados de la investigación

Al finalizar el proyecto de aplicación se habilita un espacio

virtual de encuentro e interacción de la comunidad de

aprendizaje para la divulgación de las actividades y

resultados de investigación generados por los distintos

equipos de trabajo colaborativo. En el marco del foro

de discusión Dialéctica se pretende que los estudiantes

intercambien, en plenaria, sus experiencias con el fin

de que los logros basados en inteligencia compartida se

distribuyan entre todos los participantes del curso lo que

supone una coconstrucción final del conocimiento. Durante

los primeros dos días de Dialéctica, todos los inte-

grantes del grupo realizan cuestionamientos a otros miem-

bros de por lo menos un equipo sobre algún aspecto de su

proyecto: fundamentación, procedimiento, resultados o

conclusiones. Las preguntas o críticas deben ser construc-

tivas y respetuosas y por ningún motivo ofensivas. Asi-

mismo, es importante cuidar que las preguntas no se

repitan, ya que en caso de hacerlo, se anulan. Los últimos

participantes deben realizar sus preguntas a los proyectos

que hasta ese momento no tengan cuestionamientos de

manera que todos los equipos de trabajo puedan llevar a

cabo la defensa y la réplica. Durante los cuatro días

restantes de Dialéctica, todos los miembros de los equipos

a los que se dirigieron los cuestionamientos, los respon-

derán directamente o ampliarán la respuesta inicial de

un compañero de equipo de manera que todos realicen

por lo menos una participación.

La actividad en su totalidad está diseñada en un

marco de desarrollo de competencias profesionales

de consultoría −acción colaborativa planeada entre el

psicólogo (consultor) y uno o más clientes o colegas

(consultantes), enfocada en las necesidades de los indi-

viduos, grupos, programas u organizaciones− con base

en propuestas concretas, integrales y apegadas al rigor

metodológico de las intervenciones estratégicas y la

redacción de documentos académicos que cumplan

con los criterios de la American Psychological Association.

VALORACIÓN DE LA EXPERIENCIA

La innovación es inédita y consistió en favorecer la

integración de equipos de trabajo colaborativos para

desarrollar competencias profesionales al tiempo de

potenciar su capacidad para anticipar, proyectar y valorar

proyectos psicológicos multi-aplicación desempeñando

funciones y responsabilidades desde una perspectiva

compleja con apoyo en una plataforma educativa. Con

este modelo diferenciado se pretendía la formación

psicólogos competentes capaces de actuar con ido-

neidad, flexibilidad y variabilidad.

Durante seis semestres, al curso de Aplicaciones

en Psicología Clínica se han inscrito un total de 173

estudiantes que han desarrollado 33 proyectos, 12 de ellos

multi-aplicación (36.4%), trabajando simultáneamente en

2 sedes en 3 ocasiones (25%); en 3 organizaciones 5

veces (41.7%); y en 4 instituciones en 4 oportunidades

(33.3%). Desde su concepción, el programa ha sido

evaluado desde una perspectiva compleja a fin de ase-

gurar la calidad académica y el cumplimiento de objetivos

(Pérez, 2000). La recolección de datos se ha realizado

a partir de diferentes técnicas e instrumentos. Inicial-

mente se evaluó la calidad técnica, la viabilidad práctica
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y la evaluabilidad del programa a partir del análisis de

contenido de documentos. Durante la gestión, se registró

el tiempo de inserción en los escenarios de práctica.

En la fase final, se administró una encuesta de 18

reactivos sobre la utilización de las rúbricas para la

autoevaluación de los productos de aprendizaje antes

de entregarlos y una vez recibida la retroalimentación,

en formato de escala tipo Likert con cinco opciones

de respuesta que van de completamente de acuerdo

(5) a completamente en desacuerdo (1) y que se presentó

a los estudiantes en formato virtual dentro de la plata-

forma educativa. De igual forma, se solicitó a los es-

tudiantes enviar sus reflexiones personales sobre el tra-

bajo de campo entregadas en forma de ensayo una vez

entregado el informe final del proyecto. Por último, se

obtuvieron evaluaciones del proyecto por parte de los

beneficiarios.

La evaluación de los resultados de la aplicación del programa

indica que hasta el momento este modelo de trabajo

ha posibilitado:

Promover un proceso de enseñanza-aprendizaje en el

que tanto el docente como el alumno se convierten en

agentes activos, con métodos de enseñanza proactivos,

para responder a los retos tanto de la disciplina como

de la sociedad.

Favorecer el desarrollo de la identidad del psicólogo

a través de la participación activa y autotransformadora

de los estudiantes ya que por sí mismos negocian con las

instituciones en un promedio de dos semanas, para luego

discutir colaborativamente la manera de sustentar un

proyecto de aplicación que es posible implementar en

distintos escenarios para finalmente dialogar entre pares

sobre los resultados alcanzados.

Desarrollar competencias profesionales en la comple-

jidad favoreciendo la articulación multidimensional de

distintas capacidades humanas para el afrontamiento

de la incertidumbre: los proyectos se suelen llevar a cabo

en un promedio de dos con un máximo de cuatro insti-

tuciones que brindan servicios psicológicos similares

(atención a víctimas de violencia, prevención de adicciones,

enfermedades crónicas, entre otros).

Potenciar las exigencias del aprendizaje auténtico,

es decir, trabajar en el desarrollo de competencias profe-

sionales y de valores generales relacionados con la cultura

del trabajo de manera de impulsar mucho más la

formación integral, centrando el foco del aprendizaje

en la práctica.

Revista Mexicana de Psicología Educativa (RMPE), ISSN en trámite, enero-diciembre 2011, 2(1), 51-62. 59

Competencias profesionales del psicólogo clínico en la complejidad:

desarrollo de proyectos multi-aplicación

Angélica Quiroga-Garza

Proporcionar herramientas para la comunicación

como soporte al diálogo entre los miembros de un

equipo de trabajo colaborativo y que al mismo tiempo

soporten la interactividad y el registro sistemático de

evidencias de la implicación de los estudiantes con la

tarea de aprendizaje.

Brindar al estudiante la oportunidad de juzgar su

propio trabajo y el de sus compañeros de equipo, con lo

que se responsabilizan más de su proyecto, con el conse-

cuente compromiso en su propio desarrollo. La auto-

evaluación y la coevaluación promovieron no solamente

un aprendizaje activo y emprendedor, sino que los estu-

diantes desarrollaron competencias para el aprendizaje

a lo largo de la vida, posibilitando la posterior búsqueda

de capacitación y formación continuas.

Promover la idoneidad de la actuación, es decir,

realizar las actividades o resolver los problemas cum-

pliendo con indicadores o criterios de eficacia, eficiencia,

efectividad, pertinencia y apropiación establecidos para

el efecto, establecidos en cada una de los mapas de

aprendizaje  para la evaluación tanto del proceso como

de cada uno de los productos de aprendizaje. Para

valorar la eficacia de los mapas de aprendizaje se diseñó

a encuesta que ha estado disponible en la misma

plataforma educativa para ser contestada por los estu-

diantes al finalizar el curso. El instrumento mostró en

el análisis exploratorio un alfa de Cronbach de .793,

con un porcentaje de varianza de 83.31. Con una media

general de 4.52 para los 18 reactivos y un porcentaje de

varianza de 0.64, los estudiantes consideran que los mapas

de aprendizaje son herramientas de evaluación objetivas

(4.75), válidas (4.85), confiables (4.80) y justas (4.85) tal

y como lo proponen González (2006), Ruiz (2008),

Quiroga (2008, 2010) y Moskal (2003) lo que asegura

un significado claro, sin ambigüedades, tanto para el

estudiante como para la comunidad académica

(Churchill, 2004). Asimismo, opinan que les ayudaron

a identificar áreas de mejora (4.60) y fueron claros de-

bido a que incluían definiciones y ejemplos en relación

a la evidencia del desempeño (4.45), conocimiento

(4.50) y producto (4.70).

Diseñar la evaluación con base en tareas auténticas,

definiendo criterios de calidad (excelencia académica) a

través de mapas de aprendizaje  para evaluar las distintas

actividades individuales y grupales durante la vigencia del

proyecto. A este respecto, cabe señalar que la encuesta

arrojó que la retroinformación y el nivel de excelencia
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alcanzado, permitió la reflexión sobre el desempeño (4.80)

y los estudiantes consideraron que sus productos de

aprendizaje finales tanto individuales (4.75) como en

equipo (4.60) mejoraron con base en la retroinformación

en entregas previas.

Satisfacer las necesidades en instituciones benefi-

ciarias con lo que nuestra universidad se posiciona como

una universidad comprometida con la formación de

excelentes profesionistas. A este respecto, 33% consi-

dera que el desempeño de los estudiantes fue satisfac-

torio y 67% lo cualifican como sobresaliente.

Limitaciones

En lo que se refiere a los instrumentos de evaluación,

dos reactivos de la encuesta mostraron medias menores

y mayor varianza: cumplir con los criterios de excelencia

contenidos en las rúbricas posibilitó la reflexión sobre

el propósito de la actividad y lo que se esperaba (media

3.55, var. 3.10) y alentó a luchar por un mejor producto

final (media 4.30, var. 2.12). Esto sugiere que los estu-

diantes parecen tener el hábito de reflexionar sobre el

cumplimiento de los criterios de evaluación, después y

no antes de entregar sus productos de aprendizaje.

También parece que a pesar de reflexionar sobre sus

logros, los estudiantes no siempre están dispuestos a

alcanzar un mejor nivel de desempeño en su producto

final y consideraron que fallar va más allá de los valores

asignados a los criterios del mapa de aprendizaje.

Por otro lado, la mayoría de los proyectos continuan

trabajándose en equipos de trabajo colaborativo única-

mente en escenarios únicos. Es importante continuar apun-

talando el desarrollo de las competencias para aprender a

lo largo de la vida, en particular, en lo referente a mante-

nerse flexible, tomar conciencia de los retos, problemas e

incertidumbres a enfrentar e incorporar cambios perti-

nentes para responder a realidades nuevas, así como para

intervenir en procesos de innovación y mejora continua

de forma multidimensional y responsable.

CONCLUSIONES

Considerando los beneficios que se han obtenido de la

puesta en marcha de esta innovación educativa, resulta

necesario continuar evaluando los alcances y el impacto

de la modalidad mixta en el curso Aplicaciones en

Psicología Clínica con el fin de asegurar la calidad y la

mejora continua. Esta experiencia bimodal sugiere que

la formación basada en competencias sustentada en

enfoques psicológicos y pedagógicos claros, pueda

apoyarse en herramientas virtuales de comunicación y

evaluación para potenciar el desempeño de los estu-

diantes en situaciones auténticas.

De lo anterior se desprende que el uso de soportes

tecnológicos, favorece la formación integral de los

estudiantes y el desarrollo de competencias profe-

sionales, dado que el docente puede generar procesos

formativos de calidad en los que todos los elementos

están encaminados al desarrollo individual y grupal

progresivo tendiente a cubrir las demandas de la

sociedad, de la profesión, del desarrollo disciplinar

y del trabajo académico.
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Autopercepción de la disposición para hacer tarea en estudiantes

de secundaria mexicanos

Self perception of mexican junior high school students’ willingness to do homework

RESUMEN

Con base en la literatura sobre variables vinculadas a la realización de tareas escolares, se diseña, valida y confiabiliza una escala

denominada Autopercepción de la Disposición hacia las Tareas Escolares (ADTE). El estudio se divide en dos etapas, en la

primera, con base en el encuadre teórico, se diseña la ADTE y determinan propiedades psicométricas; del análisis factorial se

derivan siete subescalas que valoran varios aspectos sobre la disposición para realizar tareas escolares. En la segunda etapa, se

analizan los datos obtenidos de su aplicación considerando el  papel de variables vinculadas a la realización de tareas (promedio

escolar, escuela, género) a partir de lo cual se plantean algunas alternativas para fortalecer esta actividad como un espacio para el

desarrollo de la autonomía.

ABSTRACT

Based on the literature about variables related to school homework, it was designed and got validity and reliability of the scale

called self-perception of the disposition toward school homework (ADTE, in Spanish). The study is divided into two stages: in

the first, based on the theoretical frame, ADTE was designed and determined its psychometric properties, the factor analysis

showed seven subscales who appreciate various aspects on the disposition to do homework. In the second stage are discussed

data obtained from its application, is analyzed the role of variables related to homework (grades, school, gender), from this, some

alternatives are discussed to strengthen this activity as a space for the development of  autonomy.

Palabras clave: tareas escolares, alumnos de secundaria.

Key words: school homework, junior highschool.
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Autopercepción de la disposición para hacer tarea

en estudiantes de secundaria mexicanos

Aprender a ser autónomo y comprometerse con el

propio aprendizaje son cualidades que todo alumno

debiera desarrollar en la escuela secundaria. Un espacio

idóneo para hacerlo es la realización de tareas escolares en

casa, circunstancia en la que comúnmente los adolescentes

no aceptan o cuentan con la supervisión y regulación

externa. Los alumnos pueden mostrar una disposición

positiva hacia la tarea si cuentan con recursos de organi-

zación, planificación, evaluación y motivación adecua-

dos para este fin, pero también puede ser que muestren

una disposición antagónica y la realicen de manera improvi-

sada y sin interés (Backhoff, Bouzas, Contreras, Her-

nández, y García, 2007; Cooper, Robinson, Patall, 2006).

Identificar cómo perciben los estudiantes su disposición

hacia realizar la tarea es una meta del presente estudio.

Partimos del hecho de que la transición de la primaria

a la secundaria marca un cambio importante en la forma

como el estudiante percibe su autonomía y es percibido

por los demás. La participación de los padres en acti-

vidades escolares es tangencial, asumen que sus hijos

ya pueden responsabilizarse del compromiso de hacer

la tarea y les brindan apoyos que más bien influyen de

manera indirecta: inciden positivamente en su motivación

y autoconcepto, modelan la autonomía, retroalimentan

positivamente, orientan ante situaciones de fracaso,

proveen de condiciones para estudiar y premian compor-

tamientos positivos (González-Pineda, Núñez, Álvarez,

González-Pumariega, Roces, González, Muñiz, y Ber-

nardo, 2002; Millán y Flores, 2006). A esta situación se

agrega el hecho de que muchos adolescentes consideran

que el manejo de su tiempo al hacer la tarea y la calidad

de su trabajo no es de la incumbencia de sus padres y

les resulta desagradable que intervengan. Es decir, en

la secundaria  la tarea es más un asunto de los alumnos,

los estudios en torno a la realización de la tarea han

señalado que la autorregulación, motivación, emociones

y creencias de los estudiantes influyen en su realización.

Enseguida se analizan algunas de estas investigaciones.

Autorregulación y tareas escolares. Diferentes modelos

consensualmente definen el proceso de autorregulación

como la capacidad de ser cognoscitiva, conductual y

motivacionalmente activo en el aprendizaje (Zimmerman,

2008). Los estudiantes que autorregulan su aprendizaje

muestran diversas características vinculadas a un buen

desempeño: Se distinguen por ser participantes activos

y constructivos en la adquisición de conocimiento; son

conscientes de su desempeño y emplean estrategias

para regular y hacer ajustes o modificaciones en sus

actividades de aprendizaje; de acuerdo a sus experiencias

sociales y de aprendizaje establecen estándares de logro

para valorar su progreso; relacionan cualidades personales

con sus resultados al realizar una actividad escolar

(Pintrich, 2003, 2004; Schunk, 2005).

La autorregulación del aprendizaje no es una aptitud

o cualidad única, es un proceso multifacético en el que

participan diferentes variables con el mismo nivel de

importancia. Estas son de naturaleza: a) cognoscitiva,

como establecer metas personales próximas, específicas

y desafiantes, adoptar estrategias eficaces para alcanzar

las metas, monitorear selectivamente la propia ejecución

para asegurar que existe progreso, adecuar diferentes

estrategias a partir del conocimiento de su utilidad en

distintas tareas, evaluar los propios logros; b) afectiva,

como atribuir la causalidad de los resultados a las propias

acciones, valorar la propia capacidad, sentirse motivado

ante la tarea; c) social, como reestructurar el contexto

social para el logro de metas, administrar el tiempo

dedicado a distintas actividades, saber identificar en

qué se necesita apoyo y tener recursos sociales para

gestionarlo. Se ha encontrado que el nivel de autorre-

gulación de los estudiantes varía dependiendo de la

manifestación de estas variables que actúan en un circuito

recursivo que implica la planificación, ejecución y eva-

luación de la propia actividad (Schunk y Zimmerman,

1998; Zimmerman, 2002).

Estudios que vinculan la autorregulación con la reali-

zación de tareas escolares indican una estrecha relación

entre la percepción que se tiene del propio proceso, el

compromiso asumido y el rendimiento escolar. Igual-

mente, se han mostrado correlaciones positivas y signi-

ficativas entre la autorregulación y el aprovechamiento

del tiempo dedicado a hacer la tarea, así como con

comportamientos específicos para conseguir buenos

resultados. Así mismo, se tiene evidencia de que los

alumnos que se autorregulan cuando hacen la tarea tienen

una percepción positiva de su autoeficacia, saben esta-

blecer metas, planean el uso del tiempo, adecuan el

ambiente para evitar distracciones y se mantienen

involucrados (Bembenutty, 2011; Oyserman, Bybee,

Terry, y Hart-Johnson, 2004; Zimmerman, Kitsantas y

Campillo, 2005).

No obstante que la autorregulación es central para en-

tender la manifestación del compromiso y autonomía de

un estudiante, existen entre los alumnos de secundaria
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otro tipo de influencias que también explican su dispo-

sición al hacer la tarea. Se hace referencia, específicamente,

a la propia perspectiva de los estudiantes sobre el valor

de hacerla.

Apreciación de los estudiantes sobre las  tareas escolares.

Los alumnos pueden tener creencias motivacionales

adversas a la tarea, pueden considerarle aburrida, dema-

siado complicada, mostrar indiferencia hacia su reali-

zación o considerarle carente de sentido por su  falta

de vinculación con el conocimiento que tienen de su

mundo. Pero también  pueden mostrar una orientación

adecuada a la realización de la tarea, ya sea porque

valoran el aprendizaje logrado,  las consecuencias posi-

tivas de realizarla o bien porque evitan  ser sancionados

por no hacerla (Brophy, 2004; Warton, 2001).

Otro elemento a considerar es que las actividades

escolares como la tarea, despiertan diferentes emociones

que pueden ser placenteras (alegría, esperanza) o desa-

gradables (ira, tristeza). El origen de estas emociones

puede ser la tarea misma o los resultados de hacer la

tarea y son asociadas a las perspectivas de éxito o fra-

caso ante la actividad  (Pekrun, 2006; Pekrun, Goetz,

Titz, y Perry, 2002).

Igualmente, los alumnos acumulan experiencias

escolares que afectan su disposición para involucrarse

en actividades escolares por el significado que éstas

adquieren, por ejemplo, la tarea puede representar una

forma de lograr puntos y ser percibida como algo

positivo, pero también puede ser percibida como una

forma de control por parte del profesor y dar orígenes

a una disposición antagónica (Saucedo, 2006).

Las investigaciones muestran que las experiencias

de los estudiantes al hacer la tarea son interpretadas en

forma diferenciada dependiendo de su rendimiento

académico.

Rendimiento académico y tareas escolares.  En este campo

se ha mostrado que la realización de la tarea está positi-

vamente asociada a las calificaciones obtenidas. Aquellos

que la realizan con constancia muestran un mejor desem-

peño escolar (Backhoff et al. 2007; Cooper et al. 2006;

Edel, 2003).

La percepción y tiempo dedicado a hacer la tarea

varían en función del rendimiento escolar, esta relación

se ha asociado con la motivación y habilidades de

autorregulación de los estudiantes así como con su

compromiso en el trabajo e involucración con el apren-

dizaje; aunque hay que señalar que una visión negativa

de la tarea aparece en la mayoría de los estudiantes

(Bempechat, Neier, Gillis, y Holloway, 2011).

Es pertinente acotar que esta relación es influenciada

por el entorno escolar, los estudiantes que asisten a

escuelas que asignan tareas que demandan más tiempo

tienen un rendimiento superior al de los que asisten a

escuelas que asignan tareas más cortas; estas prácticas

suelen relacionarse con el estatus académico de la escuela,

aquellas con mejor estatus son más demandantes pero

también más selectivas en cuanto al rendimiento de

los estudiantes (Dettmers, Trautwein, y Lüdtke, 2009).

Las expectativas sociales que se tienen para hombres

y mujeres en relación con la escuela, también pueden

jugar un papel importante en la disposición de los

estudiantes.

Género y tareas escolares. Ser hombre o mujer es una

variable que juega un papel en la disposición hacia las

actividades escolares. Los estudios en México apuntan

a que las diferencias pueden atribuirse a que las expec-

tativas sociales varían en función del género. Oses,

Aguayo, Duarte y Manuel (2011) encuentran en una

población de estudiantes de secundaria de un bajo nivel

socioeconómico, que las mujeres, comparadas con los

hombres, manifiestan menores estrategias motiva-

cionales al realizar actividades escolares; los autores

explican estas diferencias por el apoyo diferenciado

de los padres quienes consideran a los hombres como

futuros proveedores por lo que seguir estudiando se

vuelve un valor familiar importante. En otro estudio con

estudiantes de secundaria de un nivel socioeconómico

similar, Flores y Gómez (2010) encuentran que las

mujeres, en contraste con los hombres, muestran una

mayor atribución interna y menor atribución externa,

explican el hecho por las expectativas sociales que se

tienen en el nivel socioeconómico de la población en

la que se realizó el estudio, de los hombres se espera

que sigan estudiando para conseguir un mejor trabajo,

lo que puede resultar en una mayor preocupación por

el juicio social y una tendencia mayor a atribuir éxitos

o fracaso a fuentes externas; mientras que de las mujeres

se favorece que sigan estudiando solo si demuestran

que se esfuerzan. La existencia de diferencias entre

hombres y mujeres mexicanos en relación con las acti-

vidades escolares, se ve reforzada en un estudio a mayor

escala en el que se identificó  que  las mujeres  son más

eficaces y tienen en una mejor disposición cognoscitiva

y motivacional hacia el estudio en comparación con
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los hombres, estas diferencias se atribuyen a una mayor

necesidad de aprobación y filiación social en las primeras

(Caso y Hernández, 2007).

Escuela de procedencia y tareas escolares

Las prácticas educativas de una escuela influyen en la

involucración de los estudiantes en la tarea. Diferentes

estudios han mostrado que la escuela influye en la asocia-

ción entre tiempo dedicado a hacer la tarea y rendimiento

académico, de tal suerte que más que decir que el tiempo

dedicado a hacer la tarea influye en el rendimiento aca-

démico, se diría que es la escuela es quien media esta

relación asignando tareas con diferentes niveles de exi-

gencia (Backhoff et al., 2007; Dettmers et al., 2009;

Trautwein, 2007).

Podemos decir que los docentes al ser los mediadores

entre la escuela y los alumnos influyen directamente en

el desarrollo de la autonomía y disposición para realizar

la tarea, de hecho los estudiantes tienen la expectativa

de que ellos los apoyen (Katz, Kaplan, y Gueta, 2009).

Investigaciones en México indican que los docentes

pueden obrar para favorecer la disposición o al con-

trario para crear animadversión.

Saucedo (2005) analiza en una escuela pública el

prejuicio hacia los alumnos del turno vespertino (fenó-

meno muy extendido en las escuelas mexicanas), se les

ubica y trata como problemáticos e indisciplinados con

las consecuentes prácticas educativas que les llevan pre-

cisamente a comportarse e identificarse como tales. En

contraste con este estudio, Aguinada, Salvador y Rueda

(2005) describen una secundaria técnica perteneciente

a una comunidad indígena, notoria por los bajos índices

de deserción y por promover que sus estudiantes conti-

núen estudiando, el aspecto más sobresaliente de la

escuela es que fortalece entre estudiantes y docentes la

colaboración y el sentido de pertenencia a un proyecto

educativo común. Zorilla (2009) sostiene la idea de

que la escuela hace la diferencia en el rendimiento de

los alumnos (ella trata el caso específico de español y

matemáticas) pues puede compensar las desventajas

atribuibles a la situación social, económica y cultural

de los alumnos, pero también puede ser reproductoras

de situaciones desfavorables.

En síntesis, los estudios revisados demuestran que

al analizar la realización de la tarea hay que considerar

diferentes variables como: el contexto en el que la realizan;

las características afectivas y creencias del alumno sobre

la tarea (adversas o favorables); los recursos cognos-

citivos con los que cuenta para resolverla (autorre-

gulación, conocimientos previos); el interés que suscita

otra actividad que resulte más atractiva; la posibilidad de

contar con apoyo cuando se necesite; la retroalimentación

que se reciba del profesor. Todas estas variables forman

parte del entorno escolar y personal del estudiante que

determinan la calidad del trabajo realizado, la autonomía

y compromiso mostrado, así como el valor que asignen

a la tarea, es decir su disposición para realizarla.

 El objetivo del presente estudio es conocer de

forma integral la disposición de los estudiantes para

hacer la tarea y analizar su vínculo con diferentes variables.

Se ha elegido la palabra disposición porque implica un

comportamiento que puede ser propositivo −hallarse apto

o listo para algún fin (según el Diccionario de la Real Aca-

demia Española)− y no tanto circunstancial. Interesa

conocer la perspectiva de los estudiantes, cómo se ven

a sí mismos ante la tarea, qué valoran de esta actividad,

qué creen, cómo se sienten, etc. Pues después de todo

ellos son los principales responsables de realizarla y su

visión nos acerca a una mejor comprensión del significado

que tiene hacer la tarea y cómo podemos volverle un

espacio para el desarrollo de la autonomía y compromiso

con el propio aprendizaje.

El estudio consta de dos etapas, en la primera se

construye, valida y confiabiliza una escala y en la segunda

se analiza la relación entre la disposición de los alumnos

a hacer la tarea y las siguientes variables: promedio

escolar, escuela de procedencia, género y apreciación

de los estudiantes.

MÉTODO

Primera etapa:

diseño, aplicación y evaluación del instrumento

El diseño inicial de los reactivos se hizo a partir de la

literatura especializada, se consideró que la disposición

a hacer la tarea está vinculada a las variables anterior-

mente descritas; igualmente se tomó en cuenta nuestra

experiencia trabajando con alumnos de secundaria (Flores

y Macotela, 2006). La primera versión se presentó a

jueces expertos a quienes se les pidió su opinión sobre

la pertinencia, relevancia y suficiencia de los reactivos,

así como sus sugerencias.
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Con base en las opiniones de los expertos el instru-

mento se afinó y se aplicó en su versión piloto en una

escuela pública a alumnos de los tres grados de secundaria.

Se modificaron aquellos reactivos cuya redacción resultaba

confusa, además se añadieron reactivos que mencionaban

estrategias de apoyo y creencias afectivas y motiva-

cionales sobre la actividad de realizar la tarea.

La escala final Autopercepción de la disposición hacia las

tareas escolares (ADTE), quedó conformado por 54

reactivos: 32 reactivos con orientación positiva y 22

reactivos con orientación negativa. Se distribuyen en

los siguientes atributos, definidos a partir de la literatura

y que se consideran asociados a la disposición para

hacer la tarea:
. Autorregulación, 28 reactivos (Zimmerman y

Schunk, 1989): 9 de estrategias cognoscitivas; 9 de

estrategias metacognoscitivas; 10 de estrategias de

apoyo al aprendizaje.
. Creencias respecto a los maestros y las tareas, 4

reactivos (Warton, 2001; Flores y Macotela, 2006).
. Creencias motivacionales, 16 reactivos (Brophy,

2004; Elliot y Dweck, 2005; Flores y Gómez, 2010).
. Emociones suscitadas por las tareas, 6 reactivos

(Pekrun, Goetz, Titz, y Perry, 2002).

El instrumento emplea una escala tipo Likert con

cinco opciones de respuesta, nada parecido a mí, poco

parecido a mí, no estoy seguro, parecido a mí, muy parecido a mí.

En los reactivos con orientación positiva, el valor más

bajo corresponde a nada parecido a mí y el más alto a

muy parecido a mí, para los reactivos negativos el orden

se invierte.

El cuestionario en su versión final se aplicó en es-

cuelas públicas (modalidad secundaria general y turno

matutino) en tres ciudades de México: Distrito Federal

(dos escuelas), Cárdenas, Tabasco (una escuela) y

Mérida, Yucatán (cuatro escuelas).

Participaron 932 estudiantes seleccionados con un

muestreo intencional no aleatorio. En la medida de lo

posible, se trató de mantener equilibrada la muestra

por género. Los participantes se distribuyeron como

se indica en la tabla 1.

Los responsables de la aplicación fueron colabo-

radores del proyecto. Esta se efectuó en lo grupos y

horarios que cada escuela asignó, fue anónima, se asignó

un folio para asociar con las calificaciones escolares

(excepto en las escuelas de Mérida en donde no fue

posible obtenerlas).

A los estudiantes se les indicó que no había límite de

tiempo para responder. El instrumento se les presentó

con una carátula con ejemplos y las siguientes indica-

ciones:
Aquí te presentamos una serie de oraciones que dicen

lo que los alumnos piensan o dicen de las tareas que

dejan en la escuela. Lee con mucha atención cada una

de las oraciones y traza una (X) en el cuadro que más se

acerca a tu forma de ser. Para practicar, lee los siguientes

ejemplos y analiza que significa la (X). Si tienes alguna

duda  pregunta al instructor.

Resuñtados de la primera etapa

Para analizar los resultados se empleó el paquete esta-

dístico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, versión

15). Se realizó un análisis factorial, para seleccionar los

factores se consideró una conformación igual o mayor

a dos reactivos y una carga factorial mayor a .40 (véase

anexo 1). El método de extracción empleado fue el de

componentes principales y el de rotación, Varimax con

normalización Kaiser. Se identificaron siete subescalas

que explican en conjunto 40.9% de la varianza, así mismo

se determinaron los coeficientes α para cada subescala

(véase tabla 2).

Considerando los reactivos que las conforman (véase

anexo1), las subescalas se definieron como sigue:

Compromiso. Implica una disposición para hacer las

tarea de manera autónoma y motivada. En las emociones

se expresa gusto por las tareas. En la motivación, las metas

de los alumnos se dirigen al aprendizaje y comprensión
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DF 1

DF 2

Cárdenas

Tabasco

Mérida 1

Mérida 2

Mérida 3

Mérida 4

Total

119 (24.7%)

85 (17.7%)

148 (30.8%)

36 (7.5%)

33 (6.9%)

26 (5.4%)

34 (7.1%)

481 (100%)

ESCUELA GÉNERO

mujeres hombres total

Tabla 1. Distribución de la muestra por escuela y género.

113 (25.1%)

72 (16.0%)

122 (27.1%)

34 (7.5%)

37 (8.2%)

44 (9.8%)

29 (6.4%)

451 (100%)

232 (24.9%)

157 (16.8%)

270 (29.0%)

70 (7.5%)

70 (7.5%)

70 (7.5%)

63 (6.8%)

932 (100 %)



de los temas, la atribución es interna y se percibe

autoeficacia valorándose la satisfacción y  logros. En lo

cognoscitivo, se reporta el empleo de estrategias

cognoscitivas y metacognoscitivas que conllevan una

actuación autónoma (12 reactivos).

Empeño. Se refiere a la disposición de realizar la tarea

de manera que se consiga y entregue una producción

de calidad. Implica el empleo de estrategias metacog-

noscitivas, cognoscitivas y de apoyo (5 reactivos).

Planificación. Se refiere a una disposición para la

realización de las tareas de forma eficaz y eficiente,

empleando diversas estrategias cognoscitivas y de apoyo

(5 reactivos).

Conocimiento previo. Se refiere al empleo de diversas

estrategias cognoscitivas cuya finalidad es incorporar

el conocimiento que ya se tiene a la realización de las

tareas (4 reactivos).

Indolencia. Se refiere a una disposición antagónica

hacia la realización de las tareas. Se expresan emociones

negativas o gusto sólo por algunas. En la motivación

se aprecian metas de ejecución y la evitación de situa-

ciones que impliquen un reto. No aparecen mencionados

recursos cognoscitivos y se recurre a diversas estrata-

gemas para no hacer la tarea o dedicarle un mínimo

de esfuerzo (8 reactivos).

Supeditación. La disposición a realizar la tarea está

condicionada a una ayuda externa, en la motivación se

identifica una atribución externa y la evitación del reto

y esfuerzo. No se aprecia la posibilidad de aprender

de la tarea (5 reactivos).
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Dependencia de pares. la disposición para hacer la tarea

es influenciada por los pares quienes suplen las defi-

ciencias en la planificación y realización de las tareas.

Solo se mencionan estrategias de apoyo y ante los

fracasos se expresan emociones negativas (4 reactivos).

En la tabla 3 se presentan los estadísticos para cada

subescala. A partir de la media se puede identificar, en

términos generales, la opción de la escala Likert preferida

por los participantes. La asimetría y la curtosis indican

una distribución distinta a la normal.

Para valorar si las subescalas se relacionan entre sí, se

hizo un análisis de correlaciones (rho Spearman), éste se

presenta en la tabla 4. Excepto para supeditación, las

correlaciones entre factores son  significativas (ρ = .00)

pero varían en magnitud. En general, estas correlaciones

son congruentes con la investigación en este campo, así

resulta que indolencia correlaciona negativamente con

compromiso, empeño, planificación y conocimiento

previo; estas mismas subescalas correlacionan positiva-

mente entre sí, siendo de mayor magnitud esta relación

entre  compromiso, empeño y planificación; en tanto que

dependencia pares muestra una correlación positiva con

las otras subescalas excepto con conocimiento previo.

Segunda etapa:

Análisis de la relación de la disposición a hacer

la tarea con promedio escolar, escuela y género

Esta etapa se ubica como un estudio transversal en el

que se empleó un diseño transeccional correlacional,
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Compromiso

Empeño

Planificación

Conocimiento

previo

Indolencia

Supeditación

Dependencia

pares

.86

.60

.67

.70

.70

.82

.72

.53

.53

SUBESCALA

Coeficiente

ααααα

Intervalo de

confianza

(95%)

Porcentaje

de varianza

explicada

Tabla 2. Propiedades psicométricas de las

subescalas del ADTE.

20.1

7.8

3.5

00000000000000

2.7

2.5

2.2

00000000000

2.1

.85 y .87

.56 y .64

.64 y .70

00000000

.50 y .60

.81 y .84

.69 y .75

00000000

.48 y .58

Compromiso

Empeño

Planificación

Conocimiento previo

Indolencia

Dependencia pares

Supeditación

3.72

2.98

3.58

3.77

2.60

3.68

3.02

FACTORES

M
e

d
ia

Tabla 3. Estadísticos de cada subescala del ADTE.
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2008, 2011), el promedio escolar es una variable

que interactúa de manera importante con la dis-

posición para hacer la tarea. En este caso la dife-

rencia significativa se da entre el grupo de promedio

alto y los grupos medio y bajo.

Género. Se encuentran diferencias estadísticamente

significativas en empeño [F(1,930) = 6.7; p < .05];

indolencia [F(1,930) = 9.7; p < .01]; dependencia

pares [F(1,930) = 6.9; p < .01]. Los hombres tienen

el puntaje más alto en empeño [hombres M= 15.2

(4.3) vs mujeres 14.5(4.3)] y en indolencia [hombres

M= 21.5(7.3) vs mujeres 20.0(7.3)]  y las mujeres

son superiores en dependencia pares [hombres M=

14.4(3.3) vs mujeres 15.0(3.2)]. Estos resultados

pueden explicarse, como lo han hecho otras inves-

tigaciones (Caso y Hernández, 2007; Flores y

Gómez, 2010; Oses et al. 2011),  desde una pers-

pectiva de género, entre los hombres puede ser
dado que solo se buscaba describir relaciones entre

variables (García, 2009). Para todos los casos y consi-

derando los antecedentes teóricos, se estableció que

habría una relación entre  la manifestación de la dispo-

sición a hacer la tarea y cada una de las variables anali-

zadas (promedio escolar, escuela y género).

Promedio escolar. Para este análisis no se consideraron

las escuelas de Mérida, Yucatán, pues no fue posible

obtener el promedio escolar de los alumnos. Los alumnos

participantes se categorizaron en tres grupos: bajo

(promedio entre 5 y 6.9;  N = 65); medio (promedio

entre 7 y 8.5; N =  333); alto (promedio entre 8.6 y 10;

N = 261).

Para probar la hipótesis de que el promedio escolar

implicaban diferencias en las variables que valora cada

subescala, se realizó un ANOVA considerando el promedio

escolar como factor y como variables dependientes

las subescalas. Las diferencias significativas entre medias

se dieron en: compromiso [F(2,156) = 45.72; p<.001)];

empeño [F(2,156) = 3.24; p<.05]; planificación

[F(2,156) = 19.53; p<.001)]; conocimiento previo

[F(2,156) = 45.89; p<.001)]; indolencia [F(2,156) =

37.53; p<.001)]; supeditación [F(2,156)= 84.77;

p<.001)]. A continuación se establecieron las diferen-

cias específicas entre grupos llevando  a cabo contrastes

a posteriori de las diferencias par a par, en la tabla 5 se

presentan los contrastes que resultaron significativos.

Como otras investigaciones lo acreditan (Carvallo,

2006; Cooper et al., 2006; Flores y Gómez, 2010; Xu
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Tabla 4. Correlaciones entre las diferentes subescalas

 del ADTE.

Compromiso

Empeño

Planificación

Conocimiento previo

Indolencia

Dependencia pares

Supeditación

1.00
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.61(**)

.46(**)

1.00

.19(**)

.09(**)

.17(**)

1.00

−.47(**)

−.11(**)

−.36(**)

−.10(**)

1.00

.18(**)

.24(**)

.11(**)

.06

.16(**)

1.00

S
u
p
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−.04

−.01

−.02

.01

.01

.00

1.00

**La correlación es significativa al nivel .01 (bilateral).

que sea más valorado ser persistente y usar su tiempo

de manera más libre y entre las mujeres que colaboren

entre sí. Las diferencias aluden a variables relativas a la

motivación, lo que plausíblememente se vincula con

diferencias en las expectativas sociales sobre la capacidad

y disponibilidad de hombres y mujeres para estudiar.

Compromiso

Empeño

Planificación

Conocimiento previo

Indolencia

Supeditación

bajo

medio

alto

bajo

medio

alto

bajo

medio

alto

bajo

medio

alto

bajo

medio

alto

bajo

medio

alto

VARIABLE

DEPENDIENTE

Tabla 5. Medias y desviaciones típicas por grupos de

promedio escolar en subescalas y valores de t.

M(DT) Grupo altoGRUPOS

42.2 (7.9)

42.6 (8.5)

48.6 (7.1)

14.4 (3.8)

14.6 (4.2)

15.4 (4.4)

17.5 (4.1)

17.3 (4.1)

15.4 (4.4)

15.4 (2.9)

14.0 (3.8)

15.4 (4.4)

23.5 (7.0)

22.2 (7.2)

17.6 (6.6)

15.7 (2.2)

15.4 (2.4)

14.4 (2.3)

t
(322)

 = −6.1***

t
(593)

 = −9.09***

t
(593)

 = −2.3*

t
(322)

 = −19.8**

t
(593)

 = −6.1***

t
(322)

 = −17.9***

t
(593)

 = −9.6***

t
(322)

 = 6.1***

t
(593)

 = 7.8***

t
(322)

 = 3.9***

t
(593)

 = 5.1***

*** p < .001; ** p < .01; *p < .05



Escuela de procedencia. Para probar la hipótesis de que

escuela de procedencia implicaban diferencias en las

variables que valora cada subescala, se realizó un

ANOVA considerando escuela de procedencia como

factor y como variables dependientes, las subescalas.

Las diferencias significativas entre medias se dieron en:

compromiso [F(6,925) = 4.04; p=.001)]; empeño

[F(6,925) = 3.32; p<.05]; planificación [F(6,925) =

5.01; p<.000)]; conocimiento previo [F(6,925) = 2.12;

p<.05)]; supeditación [F(2,156)= 84.77; p<.05)]; de-

pendencia pares [F(6,925) = 2.3; p<.05].  A continua-

ción se establecieron las diferencias específicas entre

grupos llevando  a cabo contrastes a posteriori de las

diferencias par a par. En la tabla 6 se muestran los

contrastes que resultaron significativos.

El análisis de contraste muestra diferencias signifi-

cativas principalmente entre la escuela de Cárdenas

Tabasco y las otras escuelas, la primera es superior en

las escalas de compromiso, empeño y planificación.

Considerando estos resultados, afines con la literatura

revisada (Backhoff et al., 2007; Dettmers et al., 2009;

Trautwein, 2007; Zorrilla, 2009), consideramos que la

escuela de procedencia influye en la manera como los

estudiantes perciben la realización de la tarea, aunque

el presente estudio no permite identificar qué cualidades

de la escuela dan lugar a estas diferencias.

CONCLUSIONES

El estudio cubrió su objetivo en el sentido de construir,

validar, confiabilizar y probar la utilidad de una escala

para dar cuenta de la percepción de los alumnos sobre

su disposición para realizar la tarea. Los resultados

indican que ésta no puede ser vista desde una única

perspectiva, pues entran en juego variables inherentes

al alumno y a su entorno escolar. Identificamos que

los alumnos en general muestran una disposición que

es favorable en algunos aspectos y desfavorable en

otros.

Como en otros estudios, se apreció que el proceso

de autorregulación es particularmente importante en

aquellos aspectos favorables a la realización de la tarea

(Zimmerman, 2008). Las subescalas de compromiso,

empeño, planificación e integración de conocimiento

previo dan cuenta de este hecho cuando se les analiza

considerando el  promedio escolar. Cuando se autorregula,

el estudiante, asume su responsabilidad hacia la tarea,

procura organizarse para llevarla a cabo y evalúa si el

resultado es el esperado, se percibe a sí mismo como

eficaz, pone en práctica diferentes estrategias cognoscitivas,

emplea su conocimiento y muestra sentimientos posi-

tivos hacia la tarea. En la medida que el rendimiento

académico es superior, estas cualidades muestran mayor

predominio sobre otras no favorables a hacer la tarea,

en este sentido los resultados de nuestro estudio coin-

ciden con los de Zimmerman y Kitsantas (2005),

Zimmerman, Kitsantas y Campillo (2005) y Xu (2011).

La autorregulación no es un proceso que se pueda

ubicar como existente o inexistente, los resultados del

estudio muestran que los estudiantes siempre muestran

manifestaciones de éste. Remarcamos este hecho, pues

nos habla de la ubicación de cada estudiante dentro

de un continuo de desarrollo que puede verse favore-

cido por distintas prácticas escolares. Los profesores

podrían apoyar el desarrollo de la autorregulación

dándoles un sentido útil, más allá de la sola calificación.

Podrían instruir a los alumnos sobre cómo planificar

una tarea y proporcionándoles indicadores claros  para

que pudieran supervisar y evaluar su realización. Así

mismo, podrían buscar la forma de que recibieran retroa-
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Compromiso

Empeño

Planificación

Supeditación

Dependencia

pares

Tabasco

46.6 (7.3)

Tabasco

46.6 (7.3)

Tabasco

18.9 (3.8)

Tabasco

18.9 (3.8)

Tabasco

18.9 (3.8)

Tabasco

18.9 (3.8)

Tabasco

14.6 (2.4)

Tabasco

14.6 (2.4)

Tabasco

14.3 (3.49)

VARIABLE

DEPENDIENTE

Tabla 6. Medias y desviaciones típicas por grupos de

promedio escolar en subescalas y valores de t.

M(DT)
t

GRUPOS

t
(501)

 = 3.7**

t
(322)

 = 3.5**

t
(501)

 = 4.2**

t
(426)

 = 3.7**

t
(339)

 = 3.5**

t
(332)

 = 3.9***

t
(501)

 = −3.3*

t
(426)

 = −3.7***

t
(339)

 = −3.3*

*** p < .001; ** p < .01; *p < .05

DF 1

43.7 (9.3)

Mérida 4

42.2 (9.5)

DF 1

14.0 (4.3)

DF 2

17.2 (4.6)

Mérida 3

16.8 (5.1)

Mérida 4

16.5 (5.3)

DF 1

15.3 (2.3)

DF 2

15.4 (2.4)

Mérida 2

15.8 (2.7)



limentación por su realización, por ejemplo, teniendo

criterios claros a partir de los cuales los alumnos podrían

evaluar la calidad de su trabajo, o bien se podría hacer

evidente la utilidad de su realización discutiendo en clase

el aprendizaje logrado o también se podría impulsar que

las tareas fueran un insumo para preparar los exámenes.

La disposición desfavorable hacia las tareas es algo que

deseamos resaltar pues justo opera en sentido contrario al

compromiso y autonomía. Nos llama la atención que,

en mayor o menor medida, los estudiantes se muestran

indolentes ante la tarea y supeditan su realización al

apoyo externo, que su interés se centre en los beneficios

externos de hacerlas y que recurren a estratagemas para

hacerlas invirtiendo el mínimo de dedicación y esfuerzo.

Las escalas que señalan una visión desfavorable hacia

la autonomía al hacer la tarea (supeditación e indolencia)

indican que los alumnos han aprendido "el juego de

hacer la tarea" (en el que la meta es ganar puntos,

comprometerse poco y depender de otros) y en mayor

o menor medida acostumbran este juego. ¿Qué puede

estar ocurriendo?, las carencias en la autorregulación y

el hecho de que el principal beneficio escolar de hacer

la tarea se traduzca en puntos para la calificación, pueden

influir, pero la literatura ofrece otras respuestas.

Los alumnos no tienen control sobre su actividad

al hacer la tarea, los maestros son quienes determinan

en qué consistirá, con qué criterios se hará y los plazos

de entrega. De acuerdo con la teoría de la atribución

de Bernard Weiner, (en Brophy, 2004) la ausencia de

control sobre una actividad tiene un efecto negativo

en la motivación y emociones de quienes realizan dicha

actividad. ¿Es posible un orden de cosas distinto?, nos

atrevemos a decir que sí, los alumnos de secundaria

pueden colaborar y discutir con los docentes sobre lo

que ocurre en la escuela (Saucedo, 2006). Podrían acordar

las metas que se buscan cubrir cuando se hace la tarea,

o elegir tareas buscando que dieran a la mayoría la

posibilidad de trasladar el aprendizaje a su vida fuera

de los muros de la escuela. De hecho, lo razonable es

propiciar la autonomía involucrándolos en la toma de

decisiones sobre una actividad que directamente les

compete.

Los profesores juegan un papel importante para

que el alumno muestre comportamientos, creencias o

emociones favorables hacia hacer la tarea, puede ser

objeto de futuras investigación analizar la forma como

la escuela en general y los docentes en particular conciben

y apoyan la realización de las tareas. Esta información

favorecería proponer experiencias de enseñanza y de

aprendizaje que fueran relevantes para ambos.

La modificación de las prácticas escolares alrededor

de la tarea, sin duda sería de beneficio para todos los

estudiantes, sin embargo responder a la demanda de

hacer la tarea también depende de los recursos de los

estudiantes, aquellos con un bajo rendimiento general-

mente se encuentran en desventaja y por lo mismo son

los que se muestran más renuentes a cumplir con ella o

quienes muestran mayores emociones negativas ante su

realización, lo que a su vez tiene un efecto adverso sobre

su desempeño académico. Las escuelas de México por

lo general no cuentan con apoyos específicos para estos

estudiantes que cada vez están más lejos de culminar la

secundaria. Ellos se verían beneficiados del apoyo de

un profesional que atendiera a sus dificultades especí-

fica y les apoyara para desarrollar la autorregulación y

motivación, así mismo para que tengan una percepción

positiva de sí mismos y sus capacidades; igualmente

este profesional puede establecer un vínculo de cola-

boración  con los maestros de la secundaria, para conocer

la percepción que tienen de las habilidades y dificultades

de los alumnos, clarificar las demandas de las tareas

que les solicitan, para disipar dudas específicas sobre la

materia y para informarles los logros de los estudiantes

(Bempechat et al. 201; Bryan, Burstein y  Bryan, 2001;

Flores y Macotela, 2006). Es importante que estos pro-

gramas sean atendidos por profesionistas especializados

(por ejemplo, psicólogos educativos), pues no se trata

de enfrentar a los estudiantes al fracaso reiterado o de

hacerlos dependientes del apoyo de otros.

La escala aunque es sensible a algunas diferencias

entre los alumnos (por su promedio escolar, género,

escuela de procedencia), por ahora tiene la limitante de

solo haberse empleado en un tipo de escuela secundaria

y con una muestra restringida. Habría que valorar sus

resultados con una muestra más amplia, en diferentes

tipos de escuelas y satisfaciendo criterios de muestreo

más rigurosos.

Aparte, los resultados de la aplicación del ADTE

tienen la limitante de no haber sido relacionados con

otros indicadores vinculados a la realización de la tarea

como son: su cumplimiento o el tiempo que se invierte

en realizarla (Backhoff et al., 2007; Cooper et al., 2006;

Dettmers et al., 2009), la calidad con la que es realizada

o el nivel de dificultad percibido. Analizar estas aso-
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ciaciones llevaría a una mejor comprensión de cómo

favorecer que esta actividad se vuelva un espacio de

aprendizaje y desarrollo de la autonomía. Nuestros

resultados son un primer acercamiento a una visión

integral de la apreciación de los estudiantes sobre hacer

la tarea.

La tarea efectivamente pueden ser una actividad a

partir de la cual los alumnos de secundaria desarrollen

su autonomía y compromiso por el propio aprendizaje,

pero esta meta no depende solo de los recursos perso-

nales (de autorregulación, conocimientos, creencias,

afectos y emociones) del estudiante. La escuela, los

maestros, las expectativas de los demás, son agentes

de cambio importantes para propiciar la idea de que

vale la pena hacer suya la actividad de hacer la tarea

para constituirla en un espacio de aprendizaje que les

pertenece.
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Anexo 1

Estructura de cada subescala y cargas factoriales de los reactivos, los números indican el orden en el que aparecen los reactivos en el instrumento.

19. Me siento capaz de seguir haciendo una tarea que me cuesta trabajo.

7. Soy capaz de hacer bien la mayoría de mis tareas.

29. Mientras hago mi tarea me fijo si me está quedando bien.

37. Una vez que inicio una tarea me siento capaz de acabarla.

40. Trato de aprender de la tarea.

36. Me doy cuenta cuando me confundo en una tarea y trato de aclararlo.

35. Me interesa aprender de las tareas.

33. Reviso mis apuntes de clase o el libro si tengo dudas de cómo hacer una tarea.

16. Lo que más me gusta al hacer la tarea, es poder entender el tema.

13. Me gusta hacer todas mis tareas.

9. Cuando una tarea me sale bien creo que se debe a mi esfuerzo

47. Utilizo mis apuntes para ayudarme en las tareas.

42. Hago un plan para hacer mis tareas.

27. Para ayudarme a hacer la tarea, elaboro dibujos, esquemas o cuadros.

54. Cuando una tarea no me sale le pido ayuda al maestro

15. Pido a alguien más que revise mis tareas para ver si están bien.

49. Tengo una estrategia para recordar llevar a la escuela las tareas que hice.

6. Para planificar mi tarea me acuerdo de mi horario o lo reviso.

3. Preparo las cosas que voy a utilizar para hacer mis tareas en casa.

26. Elegí un lugar especial en mi casa para hacer la tarea.

5. Apunto mis tareas para no olvidar que las tengo que hacer.

51. Aunque tenga mucha tarea me organizo.

10. Cuando hago mis tareas recuerdo lo que explicó el maestro.

23. Al hacer la tarea me doy cuenta de lo que sí entendí y de lo que no entendí en clase.

17. Para ayudarme con una tarea nueva, pienso en lo que ya aprendí sobre ese tema.

2. Me fijo en los ejercicios que ya hice para ayudarme a hacer la tarea.

28. Para impedir que me regañen, cuando me preguntan de mis tareas digo mentiras o invento excusas.

44. Dejo la tarea incompleta porque los maestros encargan mucha tarea.

52. Me aburre hacer tareas y las dejo sin terminar.

24. Creo que si la tarea no contara para la calificación, yo la dejaría sin hacer.

43. Hago solamente las tareas de las materias que me gustan.

38. Me disgusta dedicar tanto tiempo a hacer la tarea.

31. Aunque esté mal hecha entrego la tarea para que me califiquen que sí la hice.

1.Creo que es mejor copiarle las tareas a mis compañeros, que hacerlas yo mismo .

21. Sólo si alguien me ayuda, hago la tarea.

20. A la hora de hacer la tarea, es difícil aprender.

53. Cuando una tarea me sale bien se debe a la suerte.

25. Si la tarea está bien hecha se debe a que alguien me ayudó.

4. Solo hago las tareas fáciles porque sé que me van a salir bien.

45. Les pido a mis compañeros que saben, que me expliquen.

8. Cuando la tarea es difícil, pregunto a mis compañeros.

32. Pido la tarea cuando no la apunté.

50. Me enoja la tarea cuando no me sale.

.665

.588

.586

.578

.576

.547

.537

.518

.460

.457

.451

.417

.557

.547

.544

.434

.429

.596

.573

.572

.540

.403

.635

.475

.444

.413

.676

.676

.642

.586

.584

.584

.571

.404

.603

.587

.524

.515

.418

.707

.680

.468

.466

COMPROMISO

EMPEÑO

PLANIFICACIÓN

CONOCIMIENTO

PREVIO

INDOLENCIA

SUPEDITACIÓN

DEPENDENCIA

PARES

Escala de Autopercepción de la disposición hacia las tareas escolares (ADTE)



 Revista Mexicana de Psicología Educativa (RMPE), ISSN en trámite, enero-diciembre 2011, 2(1), 89-98.

89

Nivel de adquisición de la competencia comunicativa en el

nivel universitario, a través de la estrategia

de trabajo colaborativo

Level of acquisition of communicative competence at university level,

through collaborative work strategy

RESUMEN

La presente investigación con enfoque cualitativo tuvo como objetivo conocer la manera en que se manifiesta la competencia

comunicativa en los estudiantes universitarios de la Universidad de Londres en la ciudad de México al realizar trabajos

colaborativos. Con los resultados, se realizó una propuesta de trabajo grupal en el que los alumnos se involucren durante todo

el desarrollo de un proyecto, comunicándose eficientemente. Se llevaron a cabo observaciones y entrevistas a 20 estudiantes y

a 7 profesores. Los resultados obtenidos demostraron que los alumnos de nivel profesional no son conscientes de las ventajas

de trabajar en conjunto,  limitando el proceso de trabajo a una repartición de tareas, sin llegar a un trabajo colaborativo. Los

docentes entrevistados no se involucran en el desarrollo de la competencia comunicativa en este tipo de trabajos. La propuesta

desarrollada propone llevar a cabo constantemente los trabajos en conjunto, siendo el profesor quien designe aleatoriamente

a los integrantes de los equipos; incluyendo una coevaluación realizada entre ellos y promoviendo un trabajo asincrónico. Se

espera que este trabajo sea un aporte a la educación para fomentar la competencia comunicativa en los aprendizajes colaborativos,

que lleve a formar profesionistas eficientes al trabajar en equipo.

ABSTRACT

This research with qualitative approach aimed to understand how it manifests communicative competence in college students

at the ‘Universidad de Londres’ located in Mexico City when they perform collaborative work. With the results achieved, a

proposal of group work was developed in which students are involved throughout the development of a specific project,

communicating efficiently. Observations were carried out and were also interviewed twenty students and seven teachers. The

results showed that students in professional level are not aware of the advantages of working together, limiting the work to

a process of  division of  labor, without reaching a collaborative work. The interviewed teachers are not involved in the

development of communicative competence in teamwork. The proposal developed proposes to carry out the work as a team,

being the teacher who randomly designated team members. Include a coevaluation of team members, promoting asynchronous

work. This work is expected to be a contribution to education, in order to promote communicative competence in collaborative

learning, leading to efficient educates professionals to working together as a team.

Palabras clave: desarrollo, competencia comunicativa, trabajo colaborativo, nivel universitario.

Key words: development, communicative competence, collaborative work, university level.
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Nivel de adquisición de la competencia comunicativa en el nivel

universitario, a través de la estrategia de trabajo colaborativo

Hoy en día, las organizaciones requieren personas com-

prometidas con su trabajo, con la empresa misma y con

el cumplimiento de los objetivos de ésta. El desem-

peño colaborativo o grupal es una forma de sumar

talento para alcanzar las metas establecidas.

La comunicación en los trabajos en equipo es una

competencia que debe ser desarrollada desde las aulas

universitarias. Los estudiantes requieren aprender a co-

municarse eficientemente cuando laboran en conjunto,

para demostrar esta competencia al momento de labo-

rar profesionalmente.

Fue a partir del siglo XV, cuando la lengua española

dio lugar al sustantivo competencia y al adjetivo compe-

tente, para indicar algo apto o adecuado (Lévy-Leboyer,

2003).

A lo largo de los años la palabra competencia ha

sido relacionada con conocimientos (saber), actitudes

(querer hacer) y aptitudes (poder hacer), que permiten

llevar adecuadamente un desempeño, una función, una

actividad o tarea (Monzó, 2006).

Para Escamilla (2008), las competencias son un tipo

de capacidad vinculada al saber hacer, que evolu-

cionan, se construyen y pueden ser objeto del proceso

de enseñanza-aprendizaje.

De igual forma, Tobón et al. (2006) aplican las com-

petencias en el rubro de la educación, al decir que como

proceso de enseñanza, las competencias no deben verse

como elementos por separado, sino como procesos

complejos de desempeño, llevados a cabo en diversos

contextos y teniendo como base la responsabilidad.

Vossio (2002) establece tres categorías de compe-

tencias:
. Competencias específicas: aquellas que corresponden

a conocimientos, destrezas y actitudes requeridas

para el desempeño en una actividad profesional

específica.
. Competencias genéricas: las cuales son comunes a un

conjunto de sectores, pero dentro de una misma

ocupación.
. Competencias esenciales: conocidas también como

habilidades, y que se refieren a soluciones de pro-

blemas, comunicación y actitudes personales o

competencias aritméticas, uso de información tec-

nológica y uso de la lengua moderna.

En el desarrollo de las competencias, las universi-

dades desempeñan un importante papel, Tobón et al.

(2006) explican que una de las principales razones por

las cuales las competencias se han integrado al nivel uni-

versitario, es porque mejoran la calidad educativa de

este nivel, contribuyendo a reforzar la educación supe-

rior, además de representar una ventaja competitiva,

porque además de apoyar a una mejor transmisión de los

conocimientos, preparan a los estudiantes en su futuro

profesional.

Integrar las competencias en el currículo universita-

rio, no es una "moda" entre las universidades. Carr (2005)

menciona que el discurso contemporáneo de las com-

petencias profesionales está firmemente arraigado a la

psicología experimental, diseñada específicamente para

analizar el comportamiento humano. Asimismo señala

que el discurso contemporáneo de las competencias

profesionales se encuentra ligado a procesos para inte-

gran conductas, que llevan a la adquisición de informa-

ción o destrezas.

Briede (2004) expone que los problemas para al-

canzar competencias en las universidades, debe consi-

derarse desde el punto de vista de los empleadores y

del mercado laboral. Las competencias  que se desarro-

llen en este nivel educativo, deben tomar en cuenta los

diversos componentes que se requieren en las empresas.

La educación es, además de todo, una responsabi-

lidad social. Se requiere preparar desde las instituciones

educativas a profesionistas que puedan desempeñar y

ejercer con eficiencia su actividad. La educación vista

sólo como la transmisión de conocimientos ya quedó

atrás, ahora, es necesario que las escuelas preparen a

personas altamente competitivas.

Montenegro (2005) menciona que la educación apo-

yada en competencias es un enfoque que se ha venido

desarrollando en los años recientes, con el objetivo de

dar respuesta a las expectativas de la sociedad actual.

Para este autor, las competencias deben transformar los

contextos a favor del bienestar humano.

Partiendo de la categorización de Vossio (2002) y,

en específico, sobre las competencias esenciales, se des-

prende la competencia comunicativa, la cual se refiere a

las habilidades de comunicación y que es el tema central

en esta investigación.

 Para dar respuesta a la pregunta de investigación, se

tomó como referente la definición realizada por Alles

(2005) quien  contempla a la competencia comunicativa

como saber escuchar, poder expresarse de manera efec-

tiva, teniendo ante todo un objetivo, así como la com-

prensión de  la dinámica de grupos y el diseño efectivo de
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las reuniones. La competencia comunicativa, de acuerdo

a Alles, es una capacidad que permite tener una comu-

nicación interpersonal con calidad.

La comunicación representa una gran necesidad para

fortalecer y mantener nuestro sentido de pertenencia,

para desarrollar relaciones, intercambiar información e

influir en los demás. En este aspecto, Verderber (2005)

explica que las personas suelen relacionarse en grupos,

cuando tienen el propósito específico de resolver un

problema o tomar una decisión.

Así que las personas suelen formar equipos, término

que viene del escandinavo skip, que significa barco y del

francés equipage que se refiere a tripulación. Entonces,

equipo se refiere a las personas organizadas para el tra-

bajo de navegación (Ander-Egg y Aguilar, 2001).

De esta forma, que cuando un grupo de individuos

decide trabajar juntos para alcanzar un proceso, nace la

idea de un trabajo en equipo. Gracias al conocimiento y

experiencia de cada integrante se obtienen mejores re-

sultados, que si se trabajara de manera individual (Winter,

2000).

Vander y Gómez (2006) coinciden en este punto al

explicar que un equipo es un conjunto de personas que

se necesitan mutuamente para desempeñarse, por lo que

es importante aprovechar el talento colectivo producido

por cada persona en la interacción con los demás. De

tal forma que se considera que el resultado de grupo,

siempre es mejor que el realizado por los individuos de

manera individual, no sólo por el resultado alcanzado,

sino por el aprendizaje colectivo conseguido. Para estos

autores, las características que deben prevalecer al formar

un equipo son:
. Surgimiento de normas.
. La existencia de objetivos colectivos comunes.
. La existencia de emociones y de sentimientos

colectivos.
. La emergencia de una estructura informal.

A su modo de ver los equipos, estos autores consi-

deran que los grupos de trabajo deben evolucionar

hacia:
. Objetivos comunes y acordados.
. Tareas definidas y negociadas.
. Procedimientos explícitos.
. Buenas relaciones interpersonales.
. Alto grado de interdependencia.

El trabajo coordinado, el apoyo mutuo, la contribu-

ción y la identidad que se logre dentro del equipo, son

características necesarias para alcanzar la eficiencia interna

y el logro de los objetivos. Zardon (2002) explica que

los integrantes de un grupo de trabajo deben demostrar

identidad hacia el equipo, ya que la actividad realizada por

cada uno de los participantes afecta al cumplimiento de

la tarea. Además, señala que es importante demostrar

en los grupos de trabajo las habilidades para las relaciones

interpersonales, donde se logre la interacción con los

demás integrantes del equipo, así como la disposición

de convivencia, de flexibilidad y de apertura ante la

diversidad.

Un grupo de trabajo debe lograr cohesionarse como

equipo, ya que de esta forma los resultados esperados

serán más fáciles de alcanzar. Laborar sin rumbo y sin

un sentido de pertenencia como equipo  hace que no se

logre la productividad, por lo que para alcanzar los resul-

tados se requiere lograr una cohesión de equipo.

 Robbinson y Coulter (2005) definen a la cohesión

de equipo como el grado en el que los integrantes de un

grupo se identifican entre sí y comparten los objetivos

de grupo. La cohesión que existe en el grupo tiene con-

secuencias importantes para el proceso de interacción,

la satisfacción de los miembros, la influencia social den-

tro del grupo y su productividad. El tipo de comunica-

ción en los grupos cohesionados es distinto al que se da

en los grupos sin cohesión. Los miembros de grupos

cohesionados trabajan juntos en la búsqueda de infor-

mación y en la obtención de acuerdos y soluciones.

Con esta revisión teórica se observan las siguientes

situaciones:
. Las competencias son habilidades desarrolladas que

permiten que los estudiantes tengan un mejor de-

sempeño laboral.
. Para conseguir la integración entre los colabora-

dores, la comunicación juega un papel fundamental.
. Las instituciones educativas, deben desarrollar pro-

gramas enfocadas a mejorar el desarrollo integral

de los alumnos, por lo que requieren integrar en

sus currículos temas que realmente sean de utilidad

para los estudiantes.
. Las universidades deben fomentar el trabajo en

equipo entre sus alumnos, pero enfocándolo a desa-

rrollar un verdadero aprendizaje colaborativo, donde

prevalezca la competencia comunicativa.

En esta investigación se planteó como planteamiento:

¿Cuál es el nivel de adquisición de la competencia

comunicativa que obtienen los estudiantes universitarios,
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a través de los trabajos colaborativos? Asimismo, se

contemplaron como objetivos específicos:
. Identificar si la escucha, la toma de opiniones de

todos los integrantes, forman parte de las acciones

de organización que llevan a cabo los estudiantes

universitarios, al momento de trabajar en equipo.
. Analizar  cómo se comunican los alumnos univer-

sitarios para alcanzar los objetivos de un trabajo

colaborativo.
. Identificar la comunicación interpersonal eficiente

de los estudiantes universitarios al trabajar en

conjunto.
. Indagar la forma en que se lleva a cabo la diná-

mica de trabajo y comunicación en los trabajos

colaborativos.
. Observar si los trabajos grupales son llevados a

cabo de manera cohesionada.
. Examinar el rol que desempeña el profesor ante

los trabajos colaborativos de los alumnos de ni-

vel profesional.
. Estudiar cómo los estudiantes universitarios con-

cretan el proceso de elaboración de un trabajo

grupal.

La comunicación representa un factor indispensable

para el alcance de los objetivos organizacionales. Por lo

que ésta, es una habilidad que debe ser desarrollada desde

las universidades, para posteriormente, ser demostrada

en las empresas. De esta forma, se requieren desarro-

llar, en las instituciones educativas de nivel profesional,

estrategias de comunicación en los trabajos colaborativos,

con la finalidad de que los estudiantes aprendan a inte-

grar equipos de trabajo eficientes, desde su estudio uni-

versitario.

Motivo por el cual se llevó a cabo esta investigación,

con el objetivo de analizar el nivel de adquisición de la

competencia comunicativa al momento de trabajar

colaborativamente; para posteriormente, realizar una

propuesta de trabajo grupal que apoye al desarrollo de

una comunicación eficiente y efectiva, y con ello, alcan-

zar de una mejor manera los objetivos del equipo.

Con los resultados obtenidos en la presente investi-

gación, se pretende dar referencias para universidades y

alumnos sobre el desarrollo de la competencia comuni-

cativa en los trabajos colaborativos. Para las universida-

des, al momento de planear y diseñar sus experiencias de

aprendizaje relacionadas con las actividades colaborativas.

Para los alumnos, para mejorar su competencia comuni-

cativa en los trabajos grupales. Además, las organiza-

ciones podrán ser beneficiadas, al enfocarse a preparar

profesionistas con mejores habilidades comunicativas

cuando laboran en conjunto.

MÉTODO

El enfoque de investigación

El presente trabajo está basado en una metodología cua-

litativa. La pregunta de esta investigación buscó indagar

sobre los comportamientos de los estudiantes al momento

de trabajar en equipo, en específico al empleo de la com-

petencia comunicativa.

El enfoque aplicado al método seleccionado fue

exploratorio-descriptivo. Exploratoria, porque no se

encontró alguna investigación o bibliografía, que profun-

dice sobre las acciones que deben llevarse a cabo, para

desarrollar la competencia comunicativa en los trabajos

colaborativos. Es descriptiva porque busca encontrar

las situaciones de comunicación y desarrollo de trabajo

que se demuestran al trabajar en conjunto.

Muestra

En este proyecto, la muestra la incluyeron estudiantes y

profesores de la Universidad de Londres en la ciudad

de México. Específicamente de las licenciaturas de Di-

seño Gráfico y Comunicación Multimedia. Se seleccio-

naron de forma aleatoria a 20 estudiantes de distintos

grados y a 7 profesores quienes se eligieron de manera

no probabilística. Se buscó un equilibrio entre mujeres

y hombres, con el objetivo de que la variable de género

no afectara en los resultados obtenidos.

La participación de estudiantes y profesores, se rea-

lizó de manera voluntaria, en la que el único requisito

era que los alumnos hayan trabajado o trabajen de

manera colaborativa en sus grupos. Para la elección

de docentes se tomó en cuenta a quienes en sus prác-

ticas didácticas emplean el trabajo colaborativo entre

sus estudiantes.

Diseño de instrumentos y recolección de datos

Se emplearon entrevistas y observaciones como mé-

todos para recolectar la información. Las entrevistas

fueron semiestructuradas. Las dimensiones que se
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tomaron en cuenta para la elaboración de las entre-

vistas a estudiantes y profesores fueron:
. La preferencia de trabajo por parte de los estu-

diantes (grupal o individual).
. La percepción del tipo de aprendizaje con que

obtienen un mayor aprendizaje.
. El desarrollo de la competencia comunicativa a

través de los trabajos colaborativos.
. Sugerencias para contar con un aprendizaje grupal

que mejore la competencia comunicativa.

Las entrevistas a alumnos y docentes fueron com-

puestas por preguntas específicas, donde se buscó que

los entrevistados dieran su punto de vista veraz sobre

el trabajo en equipo.

La observación que se realizó por parte del investi-

gador, fue participante como observador; donde, desem-

peñando el papel de docente, el investigador desarrolló

trabajos en equipo en cada grupo analizado para obser-

var la manera en que se lleva a cabo el trabajo colaborativo

dentro de las aulas. Las prácticas en equipo se llevaron a

cabo de dos modos: en un tipo de trabajo el profesor

armó aleatoriamente los equipos, en donde un papel

definía quienes serían los integrantes de los equipos, quienes

obtuvieran el papel con el mismo número serían los

integrantes de un equipo; además,  se dijo a los alumnos

que se evaluaría el proceso realizado, incluyendo ele-

mentos como la participación activa y el interés por el

logro de los objetivos. Esta evaluación se haría entre los

mismos compañeros, esto es, se aplicaría una coeva-

luación.

En otros equipos, se dio libertad para ellos mismos

formar sus grupos, explicándoles que sólo se evaluaría

el resultado final.

En el trabajo que se detalló a los alumnos se evalua-

ría el proceso, los estudiantes armaron un cartel publici-

tario (se analizó el mismo trabajo con similares caracte-

rísticas en 2 grupos). En las observaciones donde se

especificó que sólo se calificaría el resultado. Los trabajos

realizados fueron dos: Un anuncio publicitario radio-

fónico y otro, la propuesta de un espectacular publici-

tario.

La observación se hizo de manera holística, donde

se tomaron en cuenta factores ocurridos en los apren-

dizajes grupales tales como:
. Las relaciones entre los integrantes. Se observó la

forma de comunicarse entre los estudiantes, los dis-

tintos roles manifestados en el equipo y  la manera

en que acomodaron las sillas para llevar a cabo la

actividad.
. El proceso de trabajo. Se prestó atención a las

actividades que los alumnos llevaron a cabo para

el desarrollo del trabajo, desde la delimitación de

las actividades hasta su finalización.

Estos elementos fueron la base de la guía de obser-

vación que permitió analizar la manera vivencial de los

trabajos grupales.

El objetivo de las entrevistas y de la observación fue

identificar la manera en que el aprendizaje colaborativo es

llevado a cabo por los estudiantes universitarios, si es que se

emplea la competencia comunicativa para alcanzar los resul-

tados planeados e identificar estrategias que facilitaran el

desarrollo de una propuesta, que promueva la compe-

tencia comunicativa, al momento en que los alumnos de

nivel profesional trabajen de forma conjunta.

RESULTADOS

Los resultados presentados a continuación surgen de una

triangulación de datos obtenidos, entre alumnos, profe-

sores y las observaciones realizadas, donde se encontró

lo siguente:

Los estudiantes prefieren el trabajo individual al

colaborativo, ya que consideran que no se comunican

adecuadamente y el proceso de trabajo es complicado. A

pesar de esto, están conscientes que cuando se lleva a cabo

un trabajo en equipo adecuadamente, logran aprender

más, ya que adquieren conocimientos de sus mismos

compañeros. Además, los estudiantes saben que los

trabajos en equipo los prepara para su desarrollo profe-

sional, sobre todo porque reconocen que en las empresas,

el trabajar en equipo es una manera cotidiana de alcanzar

los objetivos.

Sobre la pregunta de investigación ¿Cuál es el nivel de

adquisición de la competencia comunicativa que obtienen

los estudiantes universitarios, por medio de los trabajos

colaborativos? Se concluye que el nivel de adquisición

de la competencia comunicativa es muy bajo  incluso en

ocasiones no se obtiene, al momento en que los estu-

diantes trabajan grupalmente.

Acerca de los objetivos planteados se encontró que

la escucha, la toma de opiniones de todos los integrantes,

en la mayoría de las veces no forman parte de las acciones

de organización. A pesar que los estudiantes reconocen

que el trabajar en equipo, les ayuda para mejorar a ser
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más tolerantes y, sobre todo, que los prepara para un

desempeño laboral futuro (en lo que se refiere a la comu-

nicación), no promueven adecuadamente la competencia

comunicativa como tal, sólo se limitan a dividir funciones.

A menos que la comunicación y la participación sean ele-

mentos a evaluar en el trabajo, ya que sólo así se promueve

una comunicación eficiente entre los integrantes del

equipo. Llevándose a cabo una escucha de opiniones,

están abiertos al diálogo y a la resolución en conjunto

de problemas.

La manera en los estudiantes se comunican al trabajar

en equipo, es a través de reuniones presenciales, faltando

emplear de una mejor manera, las herramientas de co-

municación a distancia, como lo son los celulares, los

mensajes vía correo electrónico,  por mencionar algunos.

Los equipos de trabajo se forman casi siempre con

las mismas personas, lo que afecta al desarrollo de la

competencia comunicativa. Pues al conocerse los inte-

grantes y saber sus habilidades y debilidades, conlleva a

una repartición de temas o incluso a cubrir a quienes

saben que no trabajan, pero son sus amigos.  En el caso

de trabajar con compañeros distintos a quienes ya  están

acostumbrados, llevó a un  proceso de trabajo más efi-

ciente, en el que todos los integrantes participaron y

aportaron algo valioso al equipo. Más aún porque sa-

bían los estudiantes que se evaluaría el proceso.

En su mayoría, los equipos observados, no lograron

cohesionarse como equipo, a menos que se definieran

reglas específicas por el profesor. La competencia

comunicativa se demostró, únicamente cuando el pro-

ceso fue evaluado por el profesor, específicamente si la

participación era un elemento para medirse. En los tra-

bajos colaborativos en que se llevó a cabo una coeva-

luación, los integrantes de los equipos se preocuparon

por comunicarse eficientemente y por participar activa-

mente en todo el proceso. Los alumnos reconocen que

el trabajar con personas distintas, les permite aprender a

relacionarse mejor y fomentar el trabajo.

Los profesores aplican los trabajos en equipo de

manera cotidiana, pues están convencidos que son una

buena manera de que los alumnos pongan en práctica

lo visto en clase de manera teórica, pero no intervienen

en el desarrollo del trabajo y sólo evalúan el resultado

final; a pesar de estar concientes que no todos los inte-

grantes trabajaron de la misma manera.

En la tabla 1 se resumen las situaciones que se pre-

sentan en los trabajos colaborativos.

Las instituciones educativas encierran una gran res-

ponsabilidad como formadoras de futuros profesio-

nistas. Desde las aulas, los estudiantes deben adquirir

los elementos necesarios para desempeñarse ante la

sociedad; en especial requieren aprender a trabajar en

equipo, demostrando una competencia comunicativa,

entendida ésta como saber escuchar, expresarse de ma-

nera efectiva, para alcanzar objetivos, todo esto en la

dinámica de grupos.

Además, es necesario que las instituciones educati-

vas, contemplen la relevancia de emplear los trabajos

colaborativos de una manera donde prevalezca la co-

municación  y el trabajo constante de los integrantes del

equipo durante todo el proceso. Por lo que deben desa-

rrollarse estrategias bien puntualizadas, con la finalidad

de que los profesores empleen eficientemente los tra-

bajos colaborativos.

Con el análisis de resultados se concluye que:
. La competencia comunicativa no se desarrolla al

momento de trabajar en equipo, puesto que el

trabajo se queda únicamente como una reparti-

ción de temas, sin llegar a un aprendizaje

colaborativo.
.  Se requiere desarrollar una estrategia precisa donde

se estipulen elementos necesarios a llevar a cabo, para

que se logre entre los alumnos un aprendizaje
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Tabla 1. Situaciones que los alumnos llevan a cabo en los

trabajos colaborativos.

División de funciones y actividades.

No se comunican durante el proceso.

Sólo se reúnen el principio y al final de trabajo.

A veces hay retroalimentación del trabajo realizado por cada

integrante.

En algunos casos se demuestra un liderazgo.

Por lo general, sólo una persona es quien integra el trabajo,

faltando un consenso.

No hay una suficiente comunicación entre los integrantes del

equipo.

Llegan a ser más tolerantes.

Aprenden a relacionarse con personas de distintos círculos

sociales.

Consideran que el trabajar en equipo los prepara para el

momento de trabajar profesionalmente.
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colaborativo y el desarrollo de la competencia

comunicativa.
. Las instituciones educativas deben demostrar su

interés por el desarrollo de competencias necesa-

rias para el desarrollo profesional de los estudiantes.

Por lo que en el currículo formal de las universi-

dades, requiere estar establecido el aprendizaje

colaborativo, con una estrategia bien definida.
.  Los profesores requieren ver la importancia que

tienen de dirigir a los alumnos en el desarrollo de

ciertas competencias, como lo es la comunicativa,

especialmente en los trabajos colaborativos. Los

maestros deben guiar a los alumnos en la forma

adecuada de trabajar de manera conjunta.
.  Los alumnos necesitan reconocer la relevancia que

tiene el trabajar en grupo y saber aprovechar las

ventajas del compartir conocimientos con per-

sonas de distintas características.

LIMITANTES DE LA INVESTIGACIÓN

Para la obtención de resultados se entrevistaron a do-

centes y a alumnos, por lo que una de las limitaciones de

esta investigación es la honestidad que demostraron tanto

maestros como estudiantes. Sobre todo de los profe-

sores, ya que resulta para ellos complicado hablar sobre

sus estrategias de enseñanza, pues consideran que será

evaluada o criticada su manera de trabajar. Para más

investigaciones de este tema se recomienda:

. Realizar un estudio comparativo en varias universi-

dades, sobre la forma en que se llevan a cabo los

trabajos colaborativos entre los alumnos.
. Analizar si los planteamientos actuales de los insti-

tutos de nivel profesional, contemplan en su currículo

formal, estrategias de aprendizaje para desarrollar la

competencia comunicativa.
. Investigar si los profesores de nivel universitario, reco-

nocen la importancia del desarrollo de competencias

necesarias, para el momento en que éstos trabajen

profesionalmente.
. Conocer si los egresados de las universidades están

desarrollados en la competencia comunicativa para

el trabajo profesional.
. Investigar las necesidades comunicativas que las

empresas requieren sean formadas en los estudiantes

universitarios.

. Identificar las competencias que las empresas

requieren sean desarrolladas en los estudiantes

universitarios.

PROPUESTA DE TRABAJO COLABORATIVO PARA
DESARROLLAR COMPETENCIA COMUNICATIVA

La información obtenida de la investigación llevó a una

propuesta de trabajo colaborativo donde se desarrolle

la competencia comunicativa en el nivel universitario.

Las recomendaciones obtenidas en la investigación,

para mejorar la competencia comunicativa, se resumen

en la tabla 2.

Elementos de la propuesta:

Se propone que el trabajo en equipo sea constante,

para que los alumnos desarrollen con la práctica conti-

nua, la competencia comunicativa. Por lo mismo es nece-

sario variar constantemente a los integrantes de los equipos

y de manera aleatoria. La finalidad es que los estudiantes

aprendan a comunicarse eficientemente con personas

que no pertenecen a su círculo social.

Para fomentar que los alumnos se involucren durante

todo el proceso del trabajo, es importante emplear una

coevaluación. La cual debe ser explicada por el profesor,

con anticipación al trabajo. La aplicación de la coevaluación

debe llevarse a cabo, antes que los alumnos reciban alguna

calificación adicional de la materia en cuestión. Esto

evitará que los estudiantes, que se saben bajos en su
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Tabla 2. Elementos a considerar en el trabajo colaborativo.

Trabajo en equipo constante.

Cambiar integrantes de equipo por proyecto de manera

aleatoria.

Debe llevarse a cabo una coevaluación entre los integrantes del

equipo. Ésta requiere ser explicada por el profesor con

anticipación.

La coevaluación debe integrar diversos elementos establecidos

por el profesor.

La coevaluación debe realizarse antes que los alumnos

conozcan alguna de sus calificaciones.

El resultado final del proyecto es necesario que sea presentado

por todos los integrantes del equipo.

Además del trabajo colaborativo, la evaluación final requiere

tomar en cuenta un aprendizaje individual, como lo es un

examen.
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calificación, pidan a sus compañeros sean evaluados po-

sitivamente para aprobar la materia.

El proyecto debe ser presentado por todos los inte-

grantes del equipo, debiendo demostrar su conocimiento

y dominio sobre el tema. Con esto se busca que cada

integrante conozca, no sólo de una parte sino del trabajo

completo. Por lo que se propone dar una ponderación

específica a la demostración grupal del involu-

cramiento de todos los participantes en el proyecto

(véase tabla 3).

Tabla 3. Propuesta de rúbrica del trabajo colaborativo.

ACTIVIDAD

Presentación  del trabajo.

Mismo formato durante

todo el trabajo

(tipografía, redacción,

color, ortografía, etc.)

Resultados alcanzados.

En este apartado se

incluyen los elementos,

que el docente considere

sean importantes, de

acuerdo al tipo de

proyecto.

Demostración de

conocimientos de todo el

equipo, durante la

presentación.

Conclusión grupal

incluida en el trabajo

PONDERACIÓN EN LA

CALIFICACIÓN FINAL

1 punto

5 puntos

2 puntos

2 puntos

ELEMENTOS CONSIDERADOS

1 punto si:

El formato del trabajo

es uniforme.

La calidad de la

presentación es la

adecuada, de acuerdo

a lo solicitado.

El trabajo no presenta

errores ortográficos ni

de redacción.

0.5 punto si:

El formato del trabajo

es uniforme, sólo en

algunos puntos.

La calidad de la

presentación no es la

adecuada, de acuerdo

a lo solicitado

El trabajo presenta un

mínimo de errores

ortográficos y de

redacción.

0 puntos si:

El formato del trabajo

no es uniforme.

La calidad de la

presentación no es

aceptada, de acuerdo

a lo solicitado.

El trabajo presenta

errores ortográficos y

de redacción.

2 puntos si:

Todos los integrantes

del equipo

demuestran su

conocimiento sobre el

tema.

La calidad de la

presentación es la

adecuada, de acuerdo

a lo solicitado.

Criterios establecidos

por el profesor

Criterios establecidos

por el profesor

Criterios establecidos

por el profesor

1 punto si:

Alguno de los

integrantes del equipo

no demuestran su

conocimiento sobre el

tema.

La calidad de la

presentación no es la

adecuada, de acuerdo

a lo solicitado.

0 puntos si:

La mayoría o ninguno

de los integrantes del

equipo no demuestran

su conocimiento sobre

el tema.

La calidad de la

presentación no es la

adecuada, de acuerdo

a lo solicitado.

2 puntos si:

El trabajo presenta

una conclusión grupal,

que involucre sus

conocimientos

adquiridos sobre el

tema.

1 punto si:

El trabajo presenta

una conclusión grupal,

pero no involucra sus

conocimientos

adquiridos sobre el

tema.

0 puntos si:

El trabajo no presenta

una conclusión grupal

que involucre sus

conocimientos sobre

el tema.
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El aprendizaje individual de los estudiantes también

debe ser evaluado, por lo que se recomienda contem-

plar, dentro la calificación total del alumno, una estrategia

de evaluación individual, como lo

es un examen o trabajos en clase o

tareas, a los cuales se les asigne un

peso importante en la evaluación.

Para aclarar más este punto, se in-

cluye una propuesta de asignación

de pesos para otorgar en cada estra-

tegia (véase tabla 4).

ELEMENTOS DE LA

COEVALUACIÓN PARA FOMENTAR

EL DESARROLLO DE LA

COMPETENCIA COMUNICATIVA

Es necesario que los alumnos co-

nozcan con anticipación los elemen-

tos a considerar en la coevaluación,

para que reconozcan la importan-

cia de trabajar coordinados como

equipo. Ésta debe ser discreta, don-

de sólo el profesor y el alumno co-

nozcan los puntajes otorgados a

cada integrante. Al final, el docente

debe integrar todas las califica-

ciones a una final, tomando en

cuenta los diversos puntos medidos.

Para lograr una coevaluación

objetiva, se requiere que el profe-

sor explique a detalle, la importan-

cia que tiene el aprendizaje

colaborativo para los estudiantes,

haciéndoles notar que no es justo que
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Tabla 4. Propuesta de porcentajes asignados a cada

actividad.

ACTIVIDAD

Trabajo colaborativo

Examen

Coevaluación

Estrategias de aprendizaje

(tareas o actividades en clase)

PORCENTAJE DE LA

CALIFICACIÓN FINAL

40%

40%

10%

10%

PREGUNTAS

Se preocupó por la realización del trabajo

Participó activamente durante todo el proceso

Su contribución fue valiosa para la realización del trabajo

Participó en la conclusión del trabajo

Mantuvo una comunicación constante para la realización del trabajo

PREGUNTAS

Se preocupó parcialmente por la realización del trabajo

Participó en algunos momentos del proceso

Contribuyó para la realización del trabajo

No estuvo al tanto de la conclusión del trabajo

Se comunicó de manera parcial para la realización del trabajo

PREGUNTAS

No se preocupó por la realización del trabajo

Participó sólo en algunos momentos del proceso del trabajo

Su contribuyó no fue tan valiosa para la realización del trabajo

No participó en la conclusión del trabajo

No se comunicó adecuadamente para la realización del trabajo

PREGUNTAS

No se preocupó por la realización del trabajo

No participó durante todo el proceso del trabajo

Contribuyó para la realización del trabajo

No participó en la conclusión del trabajo

No se comunicó durante la realización del trabajo

PREGUNTAS

No se preocupó por la realización del trabajo

No participó en la realización del trabajo

No contribuyó para la realización del trabajo

No participó en la conclusión del trabajo

No se comunicó durante la realización del trabajo

CALIFICACIÓN

10

CALIFICACIÓN

8

CALIFICACIÓN

6

CALIFICACIÓN

5

CALIFICACIÓN

0

Tabla 5. Propuesta de calificación de la coevaluación.

todos los integrantes obtengan la misma calificación si no

demostraron el mismo empeño que el resto.

Propuesta de coevaluación

El propósito de la coevaluación es que cada uno de  los

integrantes participe en todo el proceso, comunicándose

adecuadamente. Para evitar subjetividades en las califica-

ciones que los estudiantes asignen a sus compañeros, se

recomienda que el profesor fije previamente calificaciones

cerradas, como se aprecia en la rúbrica de la tabla 5.

Trabajo asincrónico

Es necesario fomentar el trabajo asincrónico. Bernardez

(2009) define a este tipo de trabajo, como el que se realiza
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desde diferentes lugares o en distintos tiempos. Esto se

puede lograr apoyándose de elementos de comunicación

electrónicos, como lo es el correo electrónico.

Cada integrante aporta al equipo y lo envía por

correo electrónico, de esta manera, cuando otro de

los estudiantes del equipo lo decida, revise el correo

con las propuestas o avances de otro compañero y

posteriormente, compartirá su información, también

vía correo electrónico con sus compañeros.  Así, todos

podrán participar en el proyecto y mantendrán una

comunicación constante, sin que necesariamente se vean

presencialmente.

CONCLUSIONES

México requiere personas cada vez más comprometidas

con el progreso del país. Por lo que la educación, sobre

todo la universitaria, requiere preparar a los futuros

profesionistas, brindándoles las herramientas necesarias

para el mejor desempeño de sus próximas funciones no

sólo laboralmente, sino también en lo personal y en lo

social.

Una de las competencias que más se requieren al

momento de laborar, es la comunicativa, más aún cuando

se trabaja en equipo. Por lo que esta propuesta tiene el

objetivo de brindar herramientas a los docentes para

desarrollar dicha competencia.

Es importante que el profesor adopte un rol activo

en cuanto a los trabajos colaborativos, donde sea el

docente quien establezca las condiciones para trabajar y

sean  los alumnos, quienes con las herramientas brindadas,

organicen y lleven a cabo el proceso del trabajo.

Este estudio además de explicar lo que ocurre al

momento de trabajar en equipo, tiene la intención de ser un

referente para desarrollar la competencia comunicativa

en los trabajos colaborativos, sin distinción del tipo de

carreras profesionales y  con  ello, contribuir con un granito

de arena en el proceso de formar a una mejor sociedad.
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