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Resumen

En esta investigacion se asume que la lectura es un proceso mediador indispensable
para el aprendizaje de contenidos disciplinares en la universidad. Se considera
ademas que el modo en que los estudiantes leen y aprenden a partir de la lectura esta
fuertemente orientado por sus concepciones en el dominio del aprendizaje mediante la
lectura. Ello se sustenta en principios constructivistas desde los que se entiende que
las concepciones sobre el aprendizaje, en gran parte implicitas, guian el accionar de
los sujetos a la hora de aprender en diferentes dominios de conocimiento.

Los conceptos en que se basa la investigacibn se enmarcan en la psicologia
constructiva del aprendizaje, mas especificamente en los estudios que indagan las
concepciones que mantienen los aprendices en términos de teorias implicitas. Estas
investigaciones han descripto las configuraciones de estas teorias como Directa,
Interpretativa y Constructiva, atendiendo al concepto, las condiciones, los procesos y
los resultados del aprendizaje. Asi mismo se analizan estas concepciones a la luz de

las teorias de la lectura Reproductiva, Interactiva y Transaccional.

El objetivo general de la investigaciébn es conocer las concepciones que mantienen
estudiantes universitarios de primer afio sobre el aprendizaje mediado por la lectura de

textos académicos.

La investigacion se realiza bajo un disefio transeccional-descriptivo. Los sujetos
participantes son estudiantes universitarios de primer afio, pertenecientes a carreas
del area de Ciencias de la Educacion. Para la recoleccion de datos se utiliza un
Cuestionario de Dilemas sobre Concepciones de Aprendizaje a partir de la Lectura,
construido, puesto a prueba y validado para esta investigacion; el disefio del
cuestionario contempla tres escenarios educativos que atienden a situaciones
practicas que enfrentan cotidianamente los estudiantes. El procesamiento de los datos
obtenidos se realiza mediante andlisis estadistico descriptivo y analisis de

correspondencias multiples.

Los resultados hallados muestran que los estudiantes conciben al concepto y los
resultados de aprendizaje a partir de la lectura desde la Teoria Constructiva
Transaccional (para ellos aprender es reconstruir el texto; el lector reelabora los
contenidos construyendo su propio texto). En cambio, las condiciones de aprendizaje a

partir de la lectura se conciben preponderantemente desde la Teoria Reproductiva
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Directa (para los estudiantes los factores propios del lector, texto y contexto estan
presentes en la lectura de modo sumativo y desvinculado). Mientras que los procesos
de aprendizaje a partir de la lectura se conciben desde la Teoria Interpretativa
Interactiva (procesos interpretativos, de elaboracion de la informacion, control y
autocorrecciéon) y desde la Teoria Constructiva Transaccional (procesos de

construccion y reconstruccion del conocimiento, reflexion e indagacion critica).

Ademas, las configuraciones o estructuras subyacentes que conforman las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura, en los tres escenarios educativos
estudiados, se caracterizan por ser predominantemente heterogéneas e incompletas,
en comparacion con la estructura légica conceptual de las teorias implicitas sobre el

aprendizaje.



Abstract

In this research, reading is considered to be a vital mediator for subject content
learning at university. Furthermore, the manner students read and learn through
reading is strongly oriented by their conceptions about the domain of learning through
reading. This is supported by constructivist principles from which it is understood that
conceptions on learning—most of them implicit—guide the subjects” actions when they

have to learn in different domains of knowledge.

The concepts this research is based on are framed on constructivist psychology of
learning, more specifically on the studies that look into conceptions of implicit theories
learners have. These studies have described the configurations of these theories as
Direct, Interpretative and Constructivist, attending to the concept, conditions, processes
and results of learning. Additionally, these conceptions are analyzed in light of the

Reproductive, Interactive and Transactional reading theories.

The general objective of the research is to know University first year students’

conceptions of learning mediated through academic texts.

This research is based on a descriptive cross-sectional design. The patrticipants are
University first year students that attend courses from the Educational Sciences field.
For data collection, a Questionnaire of Dilemmas over Conceptions of Learning from
Reading is used. It is created, piloted and validated for this study. Its design considers
three educational contexts that attend to practical situations that students face on an
everyday basis. Data processing is conducted through a descriptive and statistical

analysis and a multiple correspondence analysis.

The findings show that students develop the concept of learning and learning outcomes
through reading based on the Transactional and Constructive Theory. Reading is,
according to them, learning to rebuild the text. The reader redevises the content by
building their own text. However, learning conditions from reading are preponderantly
conceived from the Direct and Reproductive Theory. Students believe that personal
factors, text and context are present in the reading process in a summative and
disassociated manner. Meanwhile, learning processes through reading are conceived
from the Interpretative and Interactive Theory—interpretative, information production,

control and self-correction processes—and the Transactional and Constructive



Theory—knowledge construction and reconstruction processes, reflection and critical
inquiry.

Moreover, the configurations or underlying structures that form the learning
conceptions from reading—in the three educational contexts studied—are
characterized by their predominant heterogeneity and incompleteness, in comparison
to the logical conceptual structure of implicit theories about learning.
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Introduccion

El aprendizaje en contextos de educacion formal, especialmente en el ambito
universitario, se relaciona sustancialmente con las practicas de lectura y de escritura.
El estudio tanto del aprendizaje como de la ensefianza de la lectura y la escritura en
distintos niveles educativos es un tema de investigacion permanente y vigente, que se
vincula con el contexto socio-histérico-cultural y educativo en el que dichas préacticas
se desarrollan, mas especificamente, el contexto educativo formal, las politicas

educativas, las caracteristicas propias de los agentes educativos, entre otros topicos.

El aprendizaje y la ensefianza en la universidad involucran tanto a estudiantes como a
docentes y a otros participantes intervinientes en la educacién formal desde el plano
politico e institucional; ademéas se relacionan intimamente con leer y escribir para
aprender y con ensefiar a leer y a escribir para aprender. A partir de ello, en esta tesis
interesa particularmente estudiar las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura
de textos académicos que mantienen los estudiantes universitarios de primer afio;

focalizandose la investigacion en la lectura, el aprendizaje y el nivel educativo superior.

Son numerosos los estudios que durante las dos Ultimas décadas han examinado,
desde diversas perspectivas teéricas (psicologicas, socioldgicas, antropolégicas, entre
otras), el modo en que los estudiantes que inician sus estudios universitarios se
vinculan con una cultura académica que resulta novedosa para ellos. Esta cultura se
caracteriza por cédigos, costumbres, lenguajes, valores y normas de comportamiento
particulares (Ortega, 2011; Giménez, 2011; Carli, 2012; Ezcurra, 2011; Vélez, 2007).
Asi mismo, estas investigaciones muestran que los conocimientos disciplinares
propios de la carrera elegida, las formas en que se presentan en los textos y sus
portadores, son generalmente poco conocidos por los estudiantes. Ademas, los textos
gue circulan en las asignaturas de la carreras en general se caracterizan por ser mas
extensos y complejos, en comparaciéon con los textos con que los alumnos estaban

acostumbrados a interactuar en el nivel educativo anterior (Carlino, 2005).

En la universidad la mayor parte del conocimiento especifico de las disciplinas se
adquiere a partir de la lectura de textos, la lectura constituye un proceso fundamental,
indispensable y permanente, que media y posibilita el aprendizaje de los contenidos
disciplinares (Arnoux, 2008; Carlino, 2003; Mateos, 2009; Solé, Castells, Gréacia y
Espino, 2006; Teberosky, 1997). Para leer y aprender los estudiantes necesitan

adquirir e implementar estrategias que les permitan interpretar y analizar criticamente
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lo leido, identificar y valorar posturas y argumentos, establecer vinculaciones con otros
textos o temas, transferir el conocimiento a otras situaciones y contextos, regular su
proceso de lectura, reorganizar y comunicar lo aprendido, entre otras acciones. Sobre
todo en el ambito de las Ciencias Sociales y Humanidades, es frecuente la expectativa
de que los estudiantes puedan comprender el caracter argumentativo del conocimiento
académico (Carlino, 2005; Klein, 2007).

Sin embargo, los modos en que los estudiantes universitarios habitualmente leen y se
relacionan con el conocimiento, sobre todo en los primeros afios, distan
considerablemente del despliegue de las estrategias cognitivas y metacognitivas que
se espera que ellos desarrollen y, en consecuencia, de los aprendizajes que se espera
que alcancen (Arcanio, Falavigna y Soler, 2011; Arnoux, 2008; Ezcurra, 2013;
Palermo, 2008).

Investigaciones realizadas sobre este tema sostienen que generalmente los
estudiantes universitarios de los primeros afos, para dar cuenta de sus saberes,
suelen centrarse en la reproduccion del contenido de una Unica fuente de informacién
y desarrollar procesos cognitivos reproductivos, mas que elaborativos, reflexivos y
criticos (Carlino, 2005; Fernandez et al., 2010; Fernandez y Carlino, 2010; Mateos,
Martin, Pecharroman, Luna y Cuevas, 2008; Pérez Echeverria, Pecharroméan, Bautista
y Pozo, 2006; Solé et al., 2005). Otras investigaciones muestran que los estudiantes
universitarios suelen valorar y considerar Utiles tareas de aprendizaje cerradas y
generales, que implican seguir explicaciones del docente y leer textos superficialmente
(Solé y Castells, 2004).

También la evidencia empirica ha mostrado que los estudiantes que inician la
universidad suelen concebir a la lectura como una accién descontextualizada, pasiva y
asociada a extraer significados literales del texto, y que comdnmente no se relacionan
criticamente con el conocimiento ni desarrollan procesamientos estratégicos para
tratar con los textos (Bidifia, Luppi y Smael, 2011, Bidifia y Zerillo, 2013; Carlino 2010;
Luppi y Smael, 2012).

Los estudios realizados sobre concepciones de aprendizaje mediante textos, por parte
de estudiantes universitarios, muestran que el modo en que éstos conciben su
aprendizaje se sustenta mayoritariamente en el desarrollo de procesos orientados a
reproducir el conocimiento o en el desarrollo de procesos interpretativos, pero cuyo
resultado de aprendizaje se considera Unico y ajustado a la literalidad de las fuentes
de informacién (Boatto, 2007; Boatto y Vélez, 2008; Bosch y Scheuer, 2006).
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En base a los resultados de estas investigaciones puede sostenerse que las lecturas

que desarrollan los estudiantes universitarios de los primeros afios estarian alejadas

de procesos constructivos de aprendizaje y de interpretaciones criticas de los textos

leidos, asi como de actitudes epistémicas, de explicaciones extendidas y de relaciones

comprometidas con los conocimientos cientificos y académicos (Vélez, 2011).

Es importante destacar que en esta tesis se considera que los modos en que los

estudiantes universitarios leen y aprenden a partir de la lectura no se explican

Unicamente por las acciones que ellos desarrollan o por las caracteristicas de novedad

y complejidad de los textos académicos. La explicacibn excede este planteo e

involucra considerar al menos dos cuestiones centrales:

Por una parte, que leer para aprender a partir de textos académicos implica la
ensefianza de la lectura en la universidad (Carlino, 2005, 2013a; Vélez, 2008,
2011). En Argentina, la ensefianza tanto de la lectura como de la escritura
académica comienza a plantearse a mediados de la década de 1990 (Rinaudo,
1997; Vélez de Olmos y Rinaudo, 1996). En el afio 2001 se desarrollan en
Argentina las | Jornadas sobre “Lectura y escritura como practicas académicas
universitarias”, en las que referentes de distintas Universidades Nacionales
plantean y acuerdan que la lectura y la escritura deben constituirse en objetos
de ensefianza en la universidad, atendiendo a las particularidades propias de
las diversas disciplinas. Progresivamente el compromiso de ensefiar a leer y
escribir en la universidad se fue instalando y consolidando en diversos
espacios institucionales y paulatinamente ha ido ganando consenso en los
ambitos académicos, lo que a su vez abre nuevos interrogantes y desafios
para la investigacion. Uno de los focos de debate e indagacion se refiere a la
necesidad de develar cudles son las concepciones de ensefianza y de
aprendizaje de la lectura y la escritura, en especial, bajo qué concepciones se
ensefia y se aprende a leer y a escribir en distintos campos disciplinares
(Carlino, 2013a).

Asi mismo, y en relacion con lo anterior, una importante linea de investigacion
muestra que las acciones de lectura y aprendizaje que los estudiantes llevan a
cabo, sus decisiones, predicciones, juicios e interpretaciones, estan
fuertemente dirigidas por sus concepciones en el dominio de la lectura y el

aprendizaje (Pozo, 2001; Pozo y Gomez Crespo, 1998; Pozo y Scheuer, 1999).

Atendiendo a las consideraciones precedentes, en esta investigacion se asume que

las practicas de lectura que desarrollan los estudiantes estan impregnadas y
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condicionadas por las concepciones que ellos mantienen sobre los modos de aprender
mediante la lectura (Pérez Echeverria, Mateos, Scheuer y Martin, 2006; Pozo y
Scheuer, 1999; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993). De esta afirmacion se desprende
el tema de investigacion de esta tesis: estudiar las concepciones de aprendizaje a
partir de la lectura de textos académicos que mantienen estudiantes universitarios de

primer afo.

En este sentido, la presente investigacion procura realizar un aporte al estudio de las
concepciones de aprendizaje en el subdominio especifico de ‘aprendizaje a partir de la
lectura y en el ‘contexto educativo universitario’, donde la funcién epistémica de la
lectura cobra un papel fundamental para el aprendizaje de los contenidos disciplinares
por parte de los estudiantes. Ello se considera relevante, teniendo en cuenta que los
estudios sobre concepciones en dominios especificos, con estudiantes de nivel
universitario, se han desarrollado en menor medida que aquellos efectuados en otros

niveles educativos (Garcia y Vilanova, 2008).

Asi mismo, conocer las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos que mantienen estudiantes universitarios de primer afio posibilitara
atender a esas concepciones desde la ensefianza universitaria, asi como avanzar
hacia su revisién, en pos de propiciar concepciones mas complejas en las que el
aprendizaje a partir de la lectura se conciba como un proceso constructivo,

metacognitivo y estratégico (Mateos, 2001, 2009; Solé, 1999)2,

Para el estudio de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos que mantienen los estudiantes universitarios de primer afio, en esta
investigacion se asume el enfoque de las concepciones como teorias implicitas (Pérez
Echeverria, Mateos et al., 2006)°.

! Sin desconocer el caracter hibrido de las tareas universitarias (Spivey & King, 1989) que combinan la
participacion tanto de la lectura como de la escritura y el debate para la construccién del conocimiento
(Mateos, 2009), el foco de interés de esta investigacion se centra en las concepciones sobre el
aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos.

2 El aprendizaje a partir de la lectura definido como un proceso constructivo, metacognitivo y estratégico
involucraria continuas toma de decisiones por parte del lector como sujeto activo, en interaccion con el
texto y guiado por un propdsito particular de lectura; la reconstruccién de significados y sentidos y la
elaboracion conocimiento propio sobre un tema en particular y sobre cédmo se organiza el lenguaje escrito
(Carlino, 2005, 2013a; Giménez, 2011; Solé, 1999).

% El estudio de las concepciones de aprendizaje (y ensefianza) en distintos dominios de conocimiento,
puede llevarse a cabo desde diferentes enfoques: a) estudios sobre la teoria de la mente, b) estudios
sobre creencias epistemolégicas, c) enfoque fenomenografico, d) enfoque de las teorias implicitas, €)
estudios sobre el perfil del docente y analisis de las practicas y f) estudios sobre la metacognicion. Estos
enfoques varian con relacion a los objetivos de analisis, los métodos que emplean, el grado de
accesibilidad a la conciencia que atribuyen a las concepciones, la forma de entender el cambio de las
misas y las caracteristicas de los sujetos sobre los que se dirigen (Pérez Echeverria, Mateos et al., 2006).
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Las teorias implicitas se definen como concepciones técitas sobre dominios de
conocimiento especificos, constituidas por supuestos de orden epistemoldgico,
ontolégico y conceptual, que restringen y dirigen las predicciones, juicios,
interpretaciones, decisiones, acciones y verbalizaciones de los sujetos. Estas teorias,
por su caracter implicito, no pueden conocerse a partir del saber declarado o
verbalizado sino que se muestran en situaciones y acciones concretas; por ello para
su estudio es necesario apelar a métodos de indagacion indirectos (Atkinson &
Claxton, 2000; Castorina, Barreiro y Toscano, 2007; Hernandez Rojas, 2012; Pozo,
2001; Pozo y Gémez Crespo, 1998; Pozo y Scheuer, 1999; Pozo, Scheuer, Mateos y
Pérez Echeverria, 2006; Rodrigo et al., 1993).

Las investigaciones sobre las concepciones de aprendizaje desde el enfoque de las
teorias implicitas, desarrolladas en diversos dominios de conocimiento y con diferentes
sujetos®, describen tres configuraciones predominantes de las concepciones implicitas
denominadas: Teoria Directa, Teoria Interpretativa y Teoria Constructiva, que dan
cuenta de distintos modos en que las personas entienden a las condiciones, los
procesos y los resultados del aprendizaje, en base a la relacién que establecen con los
objetos de conocimiento en un dominio especifico (Pozo, 2009, 2016; Pozo y Scheuer,
1999; Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006; Rodrigo et al.,1993). Estas teorias implicitas

se constituyen en referentes empiricos-conceptuales de esta investigacion.

Por otra parte, atendiendo al tema de investigacion, también se consideran tres
enfoques cientificos de lectura que ofrecen un marco teérico de referencia para
analizar las concepciones: Lectura como Conjunto de Habilidades, Enfoque Interactivo
y Enfoque Transaccional (Dubois, 1987; Goodman, 1994; Rosenblatt, 1994). Estos

enfoques despliegan diferentes conceptualizaciones acerca de la lectura, muestran

* Son numerosas y diversas las investigaciones, fundamentalmente en el ambito europeo, sobre las
concepciones de los sujetos desde el enfoque de las teorias implicitas. Estas investigaciones abarcan
diferentes dominios de conocimiento (dibujo, musica, seres vivos, alimentacion, forma de la tierra, infancia
y desarrollo, ensefianza, aprendizaje, planificacion didactica, planificacion institucional, evaluacién,
asesoramiento psicopedagdgico, integracidon escolar, convivencia, valores, trabajo, etc.) y sujetos de
investigacion (nifios, adolescentes, adultos, docentes y alumnos de todos los niveles educativos, padres,
directivos, asesores, especialistas, etc.) (Amurrio Silva, Fossatti, Fanfa Sarmento, 2011; Arnay, 1993;
Bengtsson, Scheuer y Mateos Sanz, 2007; Espinosa Davila y Valdebenito Zambrano, 2016; Garcia,
Mateos Sanz y Vilanova, 2011, 2014; Garcia y Vilanova, 2008; G6mez et al., 2012; Gonzalez, 1993, 2008;
Lépez, Echeita y Martin, 2009, 2010; Luna y Martin, 2008; Macchiarola, 2008; Macchiarola y Martin, 2007;
Marrero, 1993; Medel, Vilanova, Biggio, Garcia y Martin, 2017; Martin, Basilisa, Garcia y Vilanova, 2013;
Martin, Mateos, Pérez Echeverria y Pozo, 2002; Pozo, Scheuer, Pérez Echeverria et al, 2006; Rivarosa y
Longhi, 2012; Rodriguez Mufioz, 2007; Sefiorifio, Patat y Vilanova, 2014; Siqueiros Quintana, Silva
Ballesteros y Mungarro Robles, 2017; Varela, Di Mauro, Martin, 2015; Vilanova, Garcia y Sefiorifio, 2007;
Vilanova, Mateos Sanz y Garcia, 2011; Vosniadou, 1994, 2006).
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distintas caracterizaciones del lector, el texto y el contexto, explicando de diversos

modos las relaciones entre estos componentes®.

El objetivo general de la investigacion es conocer las concepciones que mantienen los
estudiantes universitarios de primer afio sobre el aprendizaje mediado por la lectura de

textos académicos, en diferentes situaciones educativas.

Las preguntas de investigacion a las que se busca dar respuesta con este estudio son

las siguientes:

a) ¢Cuales son las concepciones de los estudiantes universitarios de primer afio
respecto del aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos en

diferentes situaciones de aprendizaje en el aula universitaria?
b) ¢Cbmo se caracterizan estas concepciones?
c) ¢Qué grado de consistencia muestran?

d) ¢Qué similitudes y diferencias muestran las concepciones de aprendizaje a
partir de la lectura de textos académicos en diferentes situaciones de

aprendizaje en el aula universitaria?

Los sujetos participantes de la investigacién son estudiantes universitarios de primer
afio cursantes de carreras de &reas vinculadas a las Ciencias de la Educacion.
Especificamente las carreras seleccionadas corresponden a las sub-areas
Psicopedagogia, Educacién Especial y Educacion Inicial, de la Universidad Nacional
de Rio Cuarto, Argentina.

El disefio de la investigacion que se lleva adelante es de tipo transeccional-descriptivo

(Hernadndez Sampieri, Fernandez Collado y Bapista Lucio, 2006).

Esta tesis se organiza en dos partes: una primera parte teérica, conformada por los
capitulos | y Il y una segunda parte empirica, conformada por los capitulos Il y IV. Por
altimo, se desarrollan las Discusiones de los resultados hallados (capitulo V) y

Conclusiones del estudio.

En el Capitulo | se recuperan investigaciones y conceptualizaciones que describen
diferentes modos en que aprenden a partir de la lectura los estudiantes universitarios
de primer afio, atendiendo a sus caracteristicas como lectores, a las tareas de lectura,

los textos académicos y los propésitos de lectura y aprendizaje en la universidad.

® Se apela a las teorias cientificas como marco de referencia inicial para el analisis de las teorias
implicitas (Correa y Camacho, 1993).
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En el Capitulo Il se describen las concepciones de aprendizaje entendidas como
representaciones implicitas; se expone el enfoque que hemos asumido para el estudio
de las teorias implicitas; se caracteriza a las teorias implicitas sobre el aprendizaje que
han sido descriptas en las investigaciones y se sintetizan las teorias cientificas sobre
la lectura, que constituyen el marco teérico para el andlisis de las concepciones que
aqui se pretenden conocer; por ultimo, se presentan relaciones entre las teorias

implicitas sobre el aprendizaje y las teorias cientificas de la lectura.

En el Capitulo Il se desarrolla el marco metodol6gico que orienta la investigacion; se
describen los supuestos, el disefio, los objetivos, sujetos, materiales y procedimientos
que conforman el estudio. En este capitulo se dedica especial atencién a la
caracterizacion del instrumento de recoleccion de datos: Cuestionario de Dilemas CAL
(Concepciones de Aprendizaje a partir de la Lectura), especificamente a la explicacion
de su proceso de construccién y validacién, asi como a la descripciébn de los
resultados obtenidos a partir de la administracion piloto del cuestionario a un grupo de

estudiantes.

En el Capitulo IV se presentan los resultados del estudio. A partir de andlisis
estadisticos descriptivos y analisis de correspondencias multiples se da cuenta de las
caracteristicas de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos, en situaciones de escritura, oralidad y evaluacion, que mantienen los

estudiantes universitarios de primer afo.

En el Capitulo V se presenta la Discusion de los resultados del estudio, a partir del
andlisis del concepto, las condiciones, los procesos y los resultados de aprendizaje a
partir de la lectura de textos académicos, desde la perspectiva de los estudiantes
universitarios de primer afo; y a partir de las configuraciones que asumen las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos en escenarios
educativos de escritura, oralidad y evaluacion. Asi mismo, se desarrollan lineamientos
de ensefianza para promover el cambio representacional en las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos por parte de estudiantes de

primer afio universitario.

Por ultimo, se exponen las Conclusiones de la investigacion, en las que se da
respuesta a los interrogantes presentados en la Introduccion, a partir de sintesis
generadas desde los resultados del estudio. Y se desarrollan las principales

contribuciones y limitaciones de esta investigacion.
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CAPITULO |

Aportes de lainvestigacion sobre el aprendizaje a partir de la

lectura en el primer afio de la universidad

La lectura se constituye en uno de los procesos fundamentales para aprender en la
universidad. En esta situacion de lectura en pos del aprendizaje intervienen al menos
tres componentes centrales: los estudiantes lectores -con sus caracteristicas
personales, sus historias escolares y conocimientos previos, Sus procesos
psicolégicos y competencias comunicativas y discursivas-, los textos académicos -con
sus particularidades relativas a la tipologia textual y al campo discursivo y disciplinar al
que pertenecen- y las tareas de lectura que se demandan en la universidad.
Atendiendo a ello, especificamente en este capitulo se expondran conceptualizaciones
y resultados de investigaciones referidas a los modos en que los estudiantes

universitarios de primer afio leen y aprenden a partir de la lectura en la universidad.

El desarrollo del capitulo se organiza en tres apartados. En el primero se atendera a
las representaciones de los estudiantes universitarios sobre la lectura y el aprendizaje
a partir de la lectura y a los procedimientos involucrados en dicho aprendizaje; asi
mismo, se consideraran las relaciones entre el conocimiento declarativo acerca del
aprendizaje a partir de la lectura expuesto por los estudiantes y los procedimientos que
efectivamente ponen en marcha para leer y aprender en la universidad. En el segundo
apartado se desarrollaran los vinculos entre los estudiantes universitarios de primer
afo, las tareas de lectura y los textos académicos. Por ultimo, en el tercer apartado se
atendera a los propésitos de lectura en la universidad desde la perspectiva de los
estudiantes universitarios y desde las expectativas de los docentes, se hara referencia
especificamente a la lectura eferente, vinculada a una relacion de compromiso con el
conocimiento y a la lectura por encargo, asociada a una relacion de extrafiamiento con

el conocimiento en la universidad.

1. Lectura y aprendizaje a partir de la lectura por parte de los

estudiantes universitarios de primer aio

En la universidad los estudiantes estan expuestos a multiplicidad y diversidad de

informacion y generalmente se encuentran con dificultades para ordenarla,
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comprenderla y analizarla criticamente (Carlino, 2005). Atendiendo a ello, a
continuacién se presentan los resultados de algunas investigaciones realizadas con
estudiantes universitarios de primer afio respecto de la lectura y el aprendizaje a partir
de esta practica en la universidad.

1.1. (Qué piensan los estudiantes sobre leer y aprender a partir de la

lectura?

Investigaciones que analizan las representaciones sobre la lectura en estudiantes que
inician la universidad, en carreras vinculadas a diferentes disciplinas, muestran que
desde las declaraciones de los estudiantes la lectura en la universidad es entendida
fundamentalmente como wuna ‘actividad dependiente del texto’, que implica
comprenderlo y ajustarse a él. Desde esta perspectiva la lectura aparece asociada a
una practica obediente, fragmentaria, pasiva y descontextualizada, mediante la que se
busca el sentido del texto pensandolo como ya construido en él. Estos estudios
muestran ademas que numerosos alumnos asocian a la lectura en la universidad con
‘leer mas cantidad de textos’ que en el nivel medio, a ‘mayor velocidad’, con ‘mas
concentraciéon’; y que otro grupo menor de estudiantes concibe a la lectura en la
universidad en base a su finalidad, asociada a ‘conocer, aprender o producir textos de
estudio’ (Bidifia y Zerillo, 2013; Luppi y Smael, 2012).

Ademas, segun estas investigaciones son muy pocos los estudiantes que se refieren a
la necesidad de atender a aspectos contextuales de la lectura y a la lectura critica en
la universidad (Bidifia y Zerillo, 2013; Luppi y Smael, 2012). En la misma linea, a partir
de sus investigaciones di Stefano y Pereira (2004) hallan que los estudiantes
universitarios se representan a la lectura como una tarea descontextualizada, cuyo fin
es predominantemente la acumulacion de informacion, mas que el establecimiento de

relaciones, contraste o comparacion con otros textos y el contexto de lectura.

Asi mismo, en relacion con los aspectos contextuales que intervienen en la lectura,
una investigacion sobre concepciones de lectura de ingresantes universitarios a
carreras de Ciencias de la Educacion (Boatto y Vélez, 2008), da cuenta de que la
mayoria de los estudiantes manifiesta que los factores contextuales que ellos
consideran de manera predominante, en el aprendizaje a partir de la lectura, son
‘factores fisicos o ambientales’ (tales como disponer de iluminacién suficiente o
espacios adecuados para leer), dejando de lado el contexto social mas amplio o el
clima de la clase como condiciones que pueden favorecer u obstaculizar la lectura.

Ademas, desde las representaciones de un grupo importante de estudiantes, las
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interacciones personales que pueden generarse al interior del contexto de lectura
implican fundamentalmente ‘ayudas por parte del docente para la comprension del
texto’, en las que el estudiante asume una actitud predominantemente receptiva de la
ayuda (Boatto y Vélez, 2008).

Este estudio también muestra que algunos alumnos consideran que ‘estar
concentrado’ constituye la condicidn mas importante y generalizada para aprender a
partir de la lectura; en menor medida los estudiantes reconocen la ‘disponibilidad de
conocimientos previos’ como condicion para el aprendizaje y un grupo mas reducido
considera a la ‘motivacion’ como factor relevante. Sin embargo, estos factores son
expresados por los estudiantes como ‘estados’ (estar motivado o estar concentrado),
lo que sugiere limitaciones en la representacion acerca de la importancia de la agencia

del lector para el aprendizaje a partir de la lectura (Boatto y Vélez, 2008).

Otra investigacién desarrollada por Carlino (2010) muestra que, para un grupo
significativo de estudiantes, la lectura en la universidad es una tarea que ellos deben
desarrollar autbnomamente, por lo que no se refieren a la figura del docente como
guia de los aprendizajes. Esta investigacion revela ademas que los estudiantes
entienden que la lectura no debe ser objeto de instruccion en la universidad; lo que se
explicaria porque muchos la conciben como una habilidad general, aprendida en
niveles educativos previos, que supone la extraccion de significados del texto y por lo

tanto no se justificaria su ensefianza.

Entre las investigaciones consultadas, respecto de las representaciones de los
estudiantes universitarios de primer afio sobre la lectura y el aprendizaje a partir de
esta préactica en la universidad, algunos estudios focalizan particularmente el analisis
de las representaciones sobre los procedimientos de lectura; ello se expone en el

siguiente apartado.

1.2. Las representaciones de los estudiantes universitarios sobre los

procedimientos involucrados en el aprendizaje a partir de la lectura

Respecto de las representaciones sobre los procedimientos y las estrategias de
lectura que informan los estudiantes, algunas investigaciones (Bidifia y Zerillo, 2013;
Luppi y Smael, 2012) muestran que las estrategias que la mayoria de los sujetos
participantes de los estudios declaran utilizar, con mayor frecuencia, implican
detenerse para pensar, mas que leer ‘de corrido’ hasta el final; también releer el texto,
fundamentalmente cuando no entienden alguna parte, cuando el texto es complejo o

dentro de alguna situacion ligada al estudio. En cambio, es menor el nimero de
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sujetos que manifiestan realizar anotaciones en el texto y atender a los datos del autor
o0 a la relacién de la informacion del texto leido con otros textos. También es reducido
el nimero de estudiantes que se refieren a dificultades de comprension y los que lo
hacen mencionan ‘problemas atribuibles fundamentalmente al texto’, especificamente

al vocabulario, estilo de escritura y tema.

En consonancia con los resultados de estas investigaciones, otro estudio realizado con
ingresantes universitarios a carreras de Ciencias Sociales (Lotito, Ornay vy
Yeanoteguy, 2012) muestra que para estos estudiantes la relectura es una estrategia
fundamental para aprender a partir de textos expositivos; aparece como un recurso
indispensable para comprender un texto en una situacion de estudio. Otras estrategias
para la comprensién que los estudiantes mencionan son subrayar, listar ideas
principales, elaborar esquemas y cuadros sindpticos; también sefalan estrategias
referidas a resolver dificultades de comprensién, que se asocian fundamentalmente al

uso del diccionario y a la busqueda de informacion sobre el autor y sobre la obra.

Otra investigacion, realizada con estudiantes ingresantes a carreras de Ciencias
Humanas (Fernandez y Carlino, 2010), describe el desarrollo de procedimientos mas
elaborativos, segun lo que los estudiantes declaran. Esta investigacion muestra que
algunos estudiantes reconocen que al leer es necesario prestar atenciéon al punto de
vista de los autores, leer y releer el texto para poder entenderlo; que es necesario leer
para comprender y establecer relaciones y repasar para recordar lo leido; asi como

trabajar autbnomamente sobre la tarea.

Algunas de las investigaciones mencionadas encuentran que la mayoria de los
estudiantes universitarios participantes en esos estudios no desarrollan
autbnomamente lecturas estratégicas que impliquen procesos metacognitivos®, ya que
en sus enunciaciones no muestran tomar conciencia por si mismos del contexto de
lectura, de los procesos y dificultades, ni de cuales son los conocimientos previos que

activan a partir de la lectura (Bidifia y Zerillo, 2013; Luppi y Smael, 2012).

6 [...] la metacognicién implica conocer sobre el propio aprendizaje y poder autorregularlo; en relacién con
la lectura se refiere a como nos reconocemos en tanto lectores (conocimiento de si mismo), al
conocimiento que disponemos acerca de la lectura (conocimiento de la tarea), al conocimiento de los
procedimientos que utilizamos para leer segun las demandas de la tarea y de sus condiciones especificas
en un contexto (conocimiento de estrategias). El conocimiento metacognitivo abarca también las
posibilidades de autorregular nuestra lectura poniendo en juego procedimientos adecuados de
planificacion, autocontrol y autoevaluacion (Vélez, 2004, p.10). Algunos estudios (Pozo y Mateos, 2009;
Mateos, 2001) sefialan que el conocimiento y la regulacién de los estados afectivos, asi como de las
metas sociales y emocionales son también componentes esenciales de la metacognicion.
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En relacién con ello, en una investigacion realizada con estudiantes de primer afio de
psicologia de Universidades de Arequipa (Peru) se hall6 que estos estudiantes
muestran niveles bajos de metacognicion y que las dificultades de reflexion y el
desarrollo de procesos complejos, como inferencias, abstracciones, generalizaciones y
razonamiento analdgico, afectan sus aprendizajes y procesos metacognitivos, asi
como la comprensién del material leido (Arias Gallegos, Zegarra Valdivia y Justo
Velarde, 2014; Tapia y Luna, 2010).

Segun otros estudios, serian los alumnos de afios mas avanzados y los de alto
rendimiento académico, a diferencia de los estudiantes de los primeros afios, los que
evidencian niveles mas profundos y elevados de procesamiento y autorregulacion de
sus estrategias de aprendizaje (Arias Gallegos et al.,, 2014; de la Barrera, 2011;
Martinez Fernandez, 2007; Mateos et al., 2008; Sandoval, 2015). Ademas, segun los
resultados de investigaciones con estudiantes universitarios, quienes implementan
estrategias metacognitivas y de autorregulacion del aprendizaje mantendrian
preponderantemente concepciones de aprendizaje vinculadas a la construccion del
conocimiento o a la interpretacion de la informacién (Martinez Fernandez, 2007,
Sandoval, 2015; Vermetten, Vermunt & Lodewijks, 2002).

Algunas de las investigaciones expuestas avanzan en la indagacion de las acciones
gue los estudiantes ingresantes efectivamente desarrollan al leer. Uno de los estudios
revisados (Lotito et al., 2012) toma al resumen como herramienta para obtener
informacion sobre las practicas de lectura de estudiantes ingresantes a carreras de
Ciencias Sociales y muestra que, al resumir un texto expositivo, los alumnos
generalmente se esfuerzan por reorganizar la informacion, reformularla o
parafrasearla, como un modo de demostrar que comprendieron el texto y, en los casos
en que no hay reformulacion de la informacién, la supresion es la operacion
predominante; otros procedimientos que se observan son la reposicion de lo implicito
en el texto y el uso de ‘lo conocido’ como criterio para decidir la inclusion o no de una

idea en el resumen.

Una investigacion previa sobre comprension del texto escrito por parte de estudiantes
de primer afio, en la que se estudia la elaboracidén de resimenes de textos expositivos
del &rea de Ciencias de la Educacion y de Biologia (Rinaudo, 1999), muestra que los

estudiantes presentan dificultades para seleccionar, elaborar e integrar la informacion.

Resultados similares fueron hallados por Lotito et al. (2012), al estudiar el modo en

gue los estudiantes ingresantes a carreras de Ciencias Sociales resumen un texto

25



argumentativo. Se encuentra que los alumnos tuvieron dificultades para leer la
argumentacion y la tesis implicita en el texto y que la apelacion al intertexto y a la
metafora se constituyeron en obstaculos para la construccion de sentido. En esta
investigacion se afirma que los estudiantes se encuentran con mayores dificultades
para resumir un texto argumentativo que un texto expositivo, que se explicarian
fundamentalmente por las particularidades del género argumentativo, que resulta mas

complejo y desconocido a los estudiantes.

Otra investigacion (Bidifa et al., 2011) que también analiza el modo en que
ingresantes a carreras de diferentes areas disciplinares resumen un texto
argumentativo (de mediana complejidad y acerca de un tema de conocimiento
general), muestra que la mayor parte de las producciones elaboradas por los
estudiantes no evidencian jerarquizacién de la informacién y contienen informacién
accesoria y repeticion, en muchos casos se advierte que los estudiantes no logran
reconocer el tema central del texto y la intencién del autor y no tienen en cuenta
elementos paratextuales; algunos estudiantes seleccionan ideas centrales adecuadas
pero la cohesién y reformulacion de la informacién es escasa; la estrategia que utilizan
predominantemente es el subrayado de ideas y esta estrategia no siempre resulta
suficiente para comprender el texto; algunos llegan a comprender microproposiciones
(comprension parcial) pero no la macroestructura del texto. Segun este estudio, sé6lo
una cuarta parte de los estudiantes da cuenta en sus producciones de la organizacién
y relacion de ideas seleccionadas, coherencia textual, elaboracion de la informacion,

consideracién del contexto de lectura y de aspectos paratextuales.

En sintesis, los resultados de las investigaciones expuestas muestran que las
declaraciones de los estudiantes sobre los procedimientos o estrategias que ponen en
marcha para leer y aprender implican fundamentalmente relectura, seleccion y
parafraseo de lo leido; en algunos casos los estudiantes también declaran que es
necesario atender al punto de vista de los autores y establecer relaciones, lo que se
inscribe dentro de procesos elaborativos. Estas investigaciones muestran también que
los estudiantes presentan dificultades para seleccionar, elaborar e integrar la
informacion leida, cuando producen resumenes a partir de textos expositivos
(Rinaudo, 1999) o argumentativos (Bidifia et al., 2011, Lotito et al., 2012).

Lo expuesto estaria alertando acerca de la posible distancia entre las estrategias o
procedimientos declarados y aquellos que efectivamente se activan en situacion de

leer para aprender. A continuacion se atiende brevemente a esta consideracion.
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1.3. Distancia entre el conocimiento declarativo acerca del aprendizaje a
partir de la lectura y los procedimientos que los estudiantes ponen en

marcha para leer y aprender en la universidad

Pozo (2000) plantea que las concepciones de los sujetos se diferencian en base a
distintos niveles representacionales, segun el grado de explicitacion y la amplitud del
campo de conocimientos en que se manifiestan. Desde algunos de los estudios
expuestos precedentemente se afirma que existiia una distancia entre las
representaciones sobre la lectura que los estudiantes declaran y las practicas que
efectivamente llevan a cabo (Bidifia et al., 2011; Bidifa y Zerillo, 2013); estas ultimas

estarian mas vinculadas a sus representaciones implicitas.

Una investigacién que hemos realizado sobre concepciones de lectura de ingresantes
universitarios a carreras de Ciencias de la Educacion (Boatto, 2007) también muestra
que las representaciones mas explicitas que mantienen los estudiantes sobre la
lectura como evento genérico’ distan de representaciones mas implicitas, estudiadas a
partir de las acciones llevadas a cabo por los alumnos ante una situacion de lectura de

un texto breve vy dificil.

La mayoria de los alumnos participantes del estudio, cuando consideran a la lectura
como un evento genérico, se refieren a la puesta en marcha de procesos cognitivos
por parte del lector en el encuentro con el texto (como interpretar y vincular la
informacion con saberes previos) y a la consideracion de diferentes aspectos
psicolégicos que intervienen durante la lectura (como la utilizacion de un Iéxico
personal o la interiorizacién del saber); también manifiestan que lo aprendido se valida
por su eficacia funcional (ejemplificacién, vinculacion de lo aprendido con otros textos,
uso de lo aprendido en otras situaciones educativas) o por consenso (lo que implica

interactuar con otros) (Boatto, 2007).

Sin embargo, en la situacién especifica de lectura de un texto breve y dificil los
estudiantes expresan que para comprender el texto es necesario llevar a cabo
acciones de registro de la informacion (como marcar, subrayar, transcribir) sin
mencionar, en algunos casos, los procesos internos de pensamiento. También se

refieren a buscar a ‘alguien’ (generalmente el docente) que posea el saber y lo

" Se consideran las respuestas por parte de los estudiantes a preguntas directas, en las que se requiere
una generalizacién semantica de eventos particulares, que se expresa con cierta independencia de las
situaciones especificas en que los eventos ocurren (Boatto, 2007).
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transmita® o a ampliar la informacién del texto, pero en la mayoria de los casos no
consideran la fuente a la que el texto pertenece, sino que se refieren a la ampliacion

en un sentido general o a la apelacion a otras fuentes (Boatto, 2007).

Por ultimo, se evidencia ademas en las practicas de lectura del texto breve por parte
de los estudiantes, de acuerdo con los resultados de las investigaciones mencionadas
inicialmente (Bidifia y Zerillo, 2013; Luppi y Smael, 2012), la concentracion en los
resultados de lectura ajustados a la literalidad de las ideas ‘contenidas en el texto’
(Boatto, 2007).

Hasta aqui se han expuesto resultados de investigaciones sobre representaciones de
lectura y aprendizaje a partir de la lectura y sobre procedimientos que llevan a cabo los
estudiantes universitarios de primer afio para aprender a partir de la lectura en la
universidad; en el apartado siguiente se atenderd a otros factores implicados en la
lectura y el aprendizaje en la universidad que trascienden a los estudiantes como

sujetos lectores; estos factores son las tareas de lectura y los textos académicos.

Si se tiene en cuenta que los estudiantes universitarios de primer afio son sujetos que
se encuentran en un proceso de transicion entre el nivel medio y el universitario, se
considera pertinente recuperar también en el proximo apartado resultados de
investigaciones sobre tareas de lectura y textos escolares propios de la escuela

secundaria.

2. Los estudiantes universitarios de primer afio, las tareas de lecturay

los textos académicos
2.1. Las tareas de lectura en la universidad

Tal como muestran los resultados de algunas investigaciones, los estudiantes
expresan que en la escuela secundaria las tareas de lectura implican
fundamentalmente responder por escrito a cuestionarios, mediante la localizacién de la
informacion en el texto leido. Predominan actividades que implican trabajo poco
complejo, sobre una Unica fuente de informacién y con poca o nula produccién escrita.
Estas tareas se vinculan mas con aprendizajes superficiales y reproductivos que con la

elaboracion de conocimiento (Fernandez y Carlino, 2010).

8 Los estudiantes atribuyen al docente el rol de ‘director’ del proceso del lector, conciben que es el agente
que transmite la informacion (ya elaborada y procesada) al alumno, no dan cuenta de la necesidad de
interaccion entre estudiantes y docente en la situacion de lectura y aprendizaje (Boatto, 2007).
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Segun los estudiantes, las tareas de lectura preponderantes en el nivel medio son las
de seleccién, reduccion y registro de la informacion; mientras que las tareas que
exigen reflexion cognitiva y metacognitiva, sintesis y elaboracion personal de la

informacién se presentan con menor frecuencia (Vélez, 2005).

Asi mismo, los estudiantes expresan que, en cambio, en la universidad se deben
realizar inferencias y relacionar la informacién proveniente de distintas fuentes
bibliograficas, y que los textos presentan diferentes puntos de vista y argumentos a los
gue se debe atender (Carlino, 2010; Fernandez y Carlino, 2010).

En el mismo sentido, investigaciones sobre tareas de aprendizaje mediadas por la
lectura y la escritura, realizadas con estudiantes y docentes espafioles de nivel medio
y universitario, dan cuenta de que las tareas que implican leer un texto y responder a
preguntas por escrito o subrayarlo aparecen con una alta frecuencia de propuesta y
desarrollo en ambos niveles educativos y que ademas son altamente valoradas como
potenciadoras del aprendizaje. Este tipo de tareas suelen ser cerradas, tender a la
reproduccion de la informacion y prevalecer por sobre tareas mas complejas y con
mayor potencialidad para el aprendizaje significativo, como por ejemplo leer dos o mas

textos y elaborar sintesis, esquemas o mapas conceptuales (Solé y Castells, 2004).

Otras investigaciones que indagan la percepcidn sobre tareas de lectura (y escritura)
por parte de estudiantes de Psicologia de primer y cuarto afio, de universidades
espafolas (Mateos et al., 2008), y por parte de estudiantes espafioles de educacion
secundaria y universitaria (Solé et al., 2005), muestran que los estudiantes realizan
mayoritariamente tareas de lectura que implican leer Gnicamente el manual o libro de
texto, subrayar o identificar ideas principales y elaborar informes. En general los
alumnos no declaran desarrollar frecuentemente tareas complejas que demanden la
integracion conceptual de informacién procedente de mdltiples textos y la reflexién
sobre el propio conocimiento. Los resultados de estas investigaciones dan cuenta de
que los usos més habituales de la lectura (y la escritura) se vinculan a una concepcién
de aprendizaje centrado en la identificacion y adquisicion de nueva informacion y en la
reproduccion o resumen de los contenidos; las tareas en general no parecen favorecer
la profundizacién y reorganizacion del conocimiento, ni el uso epistémico de la lectura

(y escritura) como herramienta de aprendizaje (Mateos et al., 2008).

Algunos de estos estudios sugieren que la complejidad de las tareas de lectura (y
escritura), como herramienta de aprendizaje, aumentaria al avanzar los afios de

cursado de cada carrera. Asi, segun declaraciones de estudiantes de Ultimo afio
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universitario, ellos realizan con mas frecuencia que los estudiantes de primer afio
tareas mas complejas y reconocen su grado de dificultad. Ademas, los estudiantes
més avanzados le conceden menor utilidad, que los estudiantes de primer afio, a las
tareas mas focalizadas en reproducir el conocimiento (como la toma de apuntes a
partir de las exposiciones del profesor o el resumen de un texto) y valoran mas las
tareas que involucran transformacion del conocimiento (como la realizacion de
monografias, discusion a partir de la lectura o reflexion por escrito sobre el propio
aprendizaje). En este sentido podria pensarse que los estudiantes de Ultimo afio tienen
mayor conciencia, que los de primer afio, de la funcién epistémica de la lectura (y la

escritura) (Mateos et al., 2008).

Otras investigaciones realizadas en nuestro pais muestran que algunos estudiantes
universitarios critican espontaneamente las tareas mas superficiales y reproductivas y
sugieren que es necesaria la intervencibn de los docentes en la guia y
retroalimentacién de sus lecturas; otros expresan que en el nivel medio ciertos
docentes proponen tareas que implican un trabajo intelectual complejo a partir de la
lectura y que en las clases se generan explicaciones y discusiones sobre los textos
leidos, promoviéndose de este modo la participacion y confrontacion de
interpretaciones (Fernandez y Carlino, 2010), o que en la universidad hay docentes
gue guian y retroalimentan sus lecturas, siendo ello altamente valorado por los
estudiantes (Carlino, 2010). Sin embargo, este tipo de experiencias no serian las mas
comunes entre las practicas educativas de la escuela secundaria e incluso de la

universidad.

Tal como se ha expresado anteriormente, la mayoria de los estudios parte de concebir
a la lectura como un proceso que trasciende al lector y que se define por la
transaccion entre lector, texto y contexto (Rosenblatt, 1994). Atendiendo al contexto,
se han considerado resultados de investigaciones que muestran algunas
caracteristicas que asumen las tareas de lectura en la universidad y en el nivel medio
desde la perspectiva de los estudiantes; a continuacion, se hara referencia a los textos
académicos y también a los textos escolares propios del nivel medio, como factores
involucrados en las practicas de lectura de los estudiantes ingresantes a la

universidad.
2.2. Los textos académicos

Como se mencion6 al iniciar este capitulo, es importante considerar que las

caracteristicas de los textos condicionan los procesos de lectura que se ponen en
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marcha para su aprendizaje. En este sentido Goldman & Rakestraw (2000) explican
gue la construccién del conocimiento a partir de la lectura de un texto depende del
procesamiento basado en el texto y/o en el bagaje conceptual del lector. Cuando los
textos presentan una cantidad suficiente e integra de contenidos, los lectores pueden
hacer uso de sus conocimientos previos para construir significados, dependiendo
menos de la estructura textual; de modo contrario, cuando los contenidos son
insuficientes el procesamiento puede estar mas basado en la estructura y marcas del
texto. Ademas, segun estos autores, el tipo de procesamiento depende también de los
conocimientos previos del lector sobre el tema, el género y la estructura textual. En
este sentido Goodman (1994) sostiene que el lector reconstruye el texto® a partir de
sus conocimientos relativos a la decodificacién, vocabulario, conceptualizacién y

recursos textuales.

En el nivel educativo superior los estudiantes se encuentran con textos
correspondientes al género académico'®, que les resultan novedosos y que portan asi
mismo nuevos temas vinculados a las disciplinas de la carrera elegida (Carlino, 2005;
di Stefano y Pereira, 2004; Parodi, 2010).

Zunino et al. (2007) ofrecen una caracterizacion detallada y sustancial de los géneros

académicos:

[...] se entiende por género académico a todas aquellas producciones
discursivas propias del &mbito universitario [...] [su] finalidad es la comunicacién
de saberes que impliquen la exposicion, expansién, profundizacion, o refutacion
de un tema reconocible y definido, de modo de exponer los conceptos centrales
de una teoria, decir sobre un tema cosas que aun no han sido dichas o bien
revisar con Opticas diferentes las que ya fueron dichas entre los miembros de la
comunidad cientifica. Estos propésitos o finalidades de los textos estan
intimamente relacionados con el tipo de composicién que adoptan y que remiten
a formas prototipicas de organizacion, es decir a determinadas secuencias

textuales (p. 38).

° Goodman (1994) concibe al texto como “abierto”, ya que se lee en un contexto diferente a aquél en el
que fue creado y por un lector particular que, desde sus propios conocimientos, reconstruye el texto.

%) os distintos géneros discursivos (literario, periodistico, publicitario, epistolar, académico, etc.) se
componen por textos que comparten caracteristicas tematicas, estilisticas, funcionales y composicionales
particulares. A su vez, los textos responden a situaciones comunicativas que involucran el tiempo y
espacio en el que el texto se produce, determinados participantes de la comunicacion, propoésitos
comunicativos, canales y normas socialmente establecidas para esa situacién (Zunino, Seoane y
Muschietti, 2007).
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Los textos académicos suelen derivarse de textos cientificos; estos ultimos estan
dirigidos a expertos en las disciplinas, de este modo los autores y los destinatarios
comparten el conocimiento que se da por sabido en los textos y por lo tanto
permanece implicito (Carlino, 2005). La comunidad cientifica:

[...] comparte un conjunto de principios, acuerdos epistemolégicos basicos,
ontoldgicos y gnoseoldgicos, que no es necesario explicitar cuando se escribe.
Como el escritor esta inmerso en una discusion y un debate compartidos, no
necesita poner de manifiesto sus ideas mas alla de lo imprescindible dentro de

su comunidad (Fernandez, Izuzquiza y Laxalt, 2004, pp.99-100).

Pero los estudiantes que inician la universidad desconocen estos saberes que
implicitamente comparte la comunidad cientifica (Carlino, 2005). Ello generalmente les
ocasiona problemas de comprension o interpretacién de la informacion. Tal como

plantean Bocco, Guglielmelli y Reinoso (2012):

[...] un problema inicial es la dificultad del alumno en reconocerse destinatario
de discursos tedricos pergefiados para pares de la academia; textos que no lo
presuponen [...] ni por el tema, que al momento de su ingreso a la universidad,
puede resultarle ajeno, ni por la enciclopedia que, probablemente, no posea en

el nivel requerido por dichos textos (p.447).

Los estudiantes también suelen encontrarse con dificultades para la contextualizacion
de los textos que leen en la universidad, ya que generalmente no tienen acceso a los
textos originales sino a reproducciones de los mismos, presentadas
independientemente del contexto de publicacion (Carlino, 2005). En relacién con ello,
el modo en que algunos estudiantes se representan el texto escrito se asocia a esta
descontextualizacion y fragmentacion de la informacién, aunque también algunos
toman conciencia sobre ellas y las identifican como dificultades, agravadas ademas
por la mala calidad de las copias de los textos que circulan en la universidad (Lotito et
al., 2012).

Los textos académicos con los que se encuentran los estudiantes universitarios son
diversos, mas extensos y mas complejos que los textos escolares con los que estaban
acostumbrados a interactuar en el nivel educativo anterior (Carlino, 2005; di Stefano y
Pereira, 2004). El conocimiento que se presenta o se expone en los textos
académicos, especialmente en Ciencias Sociales y Humanidades, es de naturaleza
argumentativa; el lector debe reconocer puntos de vista, argumentos y didlogos del
autor con otros autores, el conocimiento no es absoluto ni definitivo y depende del

contexto de produccién del texto (Klein, 2007).
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Segun Carlino (2005) y di Stefano y Pereira (2004), en el nivel medio no suelen
circular diversas fuentes bibliogréficas, ni textos argumentativos y polémicos;
predominan los textos expositivos que generalmente tratan al conocimiento como
ahistoérico, andénimo, unico, absoluto y definitivo y prevalece el aprendizaje sobre ‘qué

dicen’ los textos mas que los argumentos al respecto.

De este modo, los textos son concebidos por los estudiantes ingresantes a la
universidad como monoldgicos y portadores de verdades absolutas; los estudiantes
tienden a leer textos argumentativos como si fueran expositivos, anulando la
dimensién polémica y adoptando una actitud obediente y no cuestionadora (di Stefano
y Pereira, 2004). Como se ha mencionado precedentemente, otro estudio muestra que
los ingresantes universitarios se encuentran con mayores dificultades para elaborar
resimenes de textos argumentativos, que les resultan novedosos y complejos, en

comparacion con los textos expositivos (Lotito et al., 2012).

En palabras de los propios estudiantes, en la escuela secundaria los textos utilizados
para aprender son breves y presentan las caracteristicas propias de los que se
incluyen en gran parte de los ‘manuales escolares’ (Rinaudo y Galvalisi, 2002),
mientras que en la universidad los textos son Mas numerosos y mas extensos y su
contenido es diferente al de los textos escolares; los estudiantes mencionan que los
textos académicos presentan mayor complejidad, informacibn mas densa y
especializada, desarrollos conceptuales mas profundos y presentacion de perspectivas

de distintos autores (Fernandez y Carlino, 2010).

Los escritos de circulacion académica del nivel universitario presentan un alto
grado de complejidad y de especificidad y su manejo requiere operaciones
intelectuales de mayor grado de abstraccién. Ya no se trata de compilaciones
andénimas como los manuales del secundario ni de textos escritos Unicamente
con proposito didactico. En la universidad debe entrarse en contacto con textos
de primera mano, con el "saber sabio" diria Chevallard (Benvegnu, Galaburri,

Pasquale, Dorronzoro, 2001, p.2).

Segun Hidi y Anderson (1986, como se cité en Chou Hare, 1992) la complejidad de los
textos se caracteriza por vocabulario, conceptos e ideas que resultan poco frecuentes
o poco familiares al lector, por estructuras oracionales complejas, altos niveles de
abstraccion y, en algunos casos, organizacion vaga e inadecuada. Dicha complejidad
lleva al lector a realizar un esfuerzo cognitivo mayor en su proceso de lectura dirigido a
la comprension del texto (Afflerbach & Johnston, 1990). En esta linea, SAnchez Miguel

(1993) menciona que si los textos poseen “densidad semantica” los lectores se ven
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obligados a realizar excesivas inferencias y resulta dificil el vinculo de la nueva

informacién con los conocimientos ya existentes.

En una investigacion llevada a cabo por Hernandez (2008), que indaga las teorias
implicitas de la lectura y el conocimiento metatextual en estudiantes mexicanos de
escuelas publicas (secundaria y bachillerato™) y de quinto semestre de dos carreras
universitarias (Quimica y Letras Hispanicas) se hall6 que, en lineas generales, los
estudiantes de secundaria entienden al texto como producto acabado, como una
fuente que acumula ideas y provee saberes, pudiendo ser elaborado sélo por quienes
dominan el conocimiento tematico o literario. Asi mismo predomina en ellos una vision
unidireccional de transmision de significados texto-lector, en la que los enunciados y
sus significados son fijos y no modificables por el lector. La funcién de los textos es
predominantemente proveer de informacion. Los estudiantes entienden que el lector
recibe informacién y lee para informarse, luego, puede re-transmitir, compartir o
reproducir esa informacion, pero ello no asegura su asimilacion ni la generacion de

cambios en el lector.

En cambio, los estudiantes de bachillerato y de la carrera de Quimica, al referirse a
qué es un texto, ademas del contenido consideran la dimension organizativa-
estructural (sintaxis, orden, coherencia y sentido del texto) y de género. Estos
estudiantes reconocen como importante la funciéon educativa de los textos, relacionada
con leer para aprender (funcién que también esta presente en algunos estudiantes de
Letras Hispanicas). Entienden que la lectura permite al lector crecer y desarrollarse. A
su vez, algunos de los estudiantes de Letras Hispanicas y de Quimica consideran que
la lectura posibilita entenderse mejor o desde una nueva perspectiva a si mismo o a la
realidad. Principalmente los estudiantes de Quimica y los de Letras Hispanicas
reconocen la funcion comunicativa de los textos y en relacion con ello, la

consideracion de que cualquiera puede producirlos (Hernandez, 2008).

Ademas, la mayor parte de los estudiantes de Letras Hispanicas atienden al propésito
comunicativo y los destinatarios especificos (dimension comunicativa y pragmatica),
ademas del contenido y organizacion retorica del texto; para estos estudiantes los

procesos de produccion textual y comprension se explican desde una logica

" El sistema de educacién formal mexicano se compone de tres bloques: a) Educacién Basica

Obligatoria, conformada por los niveles de educacién Preescolar (3 a 5 afios), Primaria (6 a 12 afios) y
Secundaria (12 a los 15 afos); b) Educacion Media Superior Obligatoria: Bachillerato o Preparatoria (15 a
18 afios) y; c) Educacion Superior.
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comunicativa e interactiva entre texto, lector y/o autor, el lector puede acercarse a los
planteos del autor (intersubjetividad) o diferenciarse e incluso discrepar con el autor
(alteridad); por ultimo estos estudiantes consideran que los la circulacion de textos
adquieren relevancia al interior de grupos culturales (Hernandez, 2008).

Una investigacion posterior muestra que, respecto del modo de conceptualizar la
composicion de textos, los estudiantes mexicanos de quinto semestre de Letras se
refieren fuertemente a la consideracion de aspectos retdrico-comunicativos
(destinatario, intencionalidad, contenido, género, organizacién y normativa), mientras
gue ello no aparece de modo tan claro y exhaustivo en la mayoria de los estudiantes
de quinto semestre de Quimica. Estos estudiantes entienden a los textos como un
recurso instrumental, de utilidad practica, para aproximarse a sus objetos de estudio,
leen predominantemente articulos de investigacion y escriben y producen
fundamentalmente informacién cientifica de modo descriptivo, expositivo vy
argumentativo. En cambio, para los estudiantes de quinto semestre de Letras los
textos son objeto de estudio de su disciplina, ademas leen preponderantemente el
género narrativo (la novela), poético y de ensayo literario y los tipos de textos que leen
y escriben son literarios y cientifico-humanisticos. Se advierten asi diferencias en las

concepciones en funcién del dominio disciplinar (Hernandez Rojas, 2012).

De acuerdo con las investigaciones que se vienen revisando los modos de leer y de
considerar los textos por parte de los estudiantes universitarios no se entienden de
manera generalizada sino, por el contario, configurando diversas representaciones y
practicas que se van conformando culturalmente. En estas configuraciones intervienen
las practicas escolares o académicas, las caracteristicas propias de las tareas de
lectura que se asignan, asi como las peculiaridades de los textos. Ademas de las
caracteristicas propias de las tareas de lectura y de los textos académicos, los
propositos de lectura en la universidad, asi como las practicas pedagdégicas vinculadas
con ellos, también conforman los modos de leer de los estudiantes universitarios de

primer afio. A continuacion se hara referencia a ellos.
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3. Los estudiantes universitarios de primer afio y los propdsitos de

lectura en la universidad

3.1. Lectura eferente y relacion de compromiso con el conocimiento en la

universidad

Rosenblatt (1994) plantea que, segun cuales sean los propésitos del lector, la lectura

puede asumir posturas eferentes o posturas estéticas.

Las posturas eferentes implican actitudes epistémicas®?, anélisis del contenido textual
y abstraccién de la informacién que se pretende recordar o utilizar después de la
lectura (Rosenblatt, 1994). Ello se asocia con leer para aprender, con el objetivo de
ampliar o profundizar conocimientos a partir de la lectura de determinado texto (Vélez,
2007).

Leer para aprender involucra el predominio de procesos cognitivos™ y estrategias
particulares™ a partir de los cuales se interioriza de forma duradera parte del contenido
que se quiere aprender, mediante la interaccién entre el nuevo conocimiento y los
conocimientos previos del lector y la reestructuracion de la informacién, de modo tal
gue lo aprendido pueda ser recuperado en determinado momento. Este tipo de lectura
implica también evaluar lo leido en relaciéon con el cumplimiento de los objetivos de
lectura (Parodi, 2010; Vélez, 2007).

Refiriéndose a las estrategias que se activan y se ponen en marcha cuando se lee

para aprender Solé (1999) plantea que:

En el curso de la lectura, el lector se ve inmerso en un proceso que le lleva a
autointerrogarse sobre lo que lee, a establecer relaciones con lo que ya sabe, a
revisar los términos que le resultan nuevos, a efectuar recapitulaciones y
sintesis frecuentes, a subrayar, a tomar notas [...] Cuando se lee para estudiar,
es habitual y es de gran ayuda elaborar resimenes y esquemas sobre lo leido,
anotar lo que constituye una duda, volver a leer el texto u otros que puedan
contribuir al aprendizaje, etc. Cuando leemos para aprender, las estrategias

responsables de una lectura eficaz y controlada se actualizan de forma

12 “[...] las actitudes epistémicas reflejan el compromiso cognitivo de los sujetos [...] el modo en que se

posicionan respecto del texto leido; los juicios que formulan y su justificacion argumentativa” (Vélez, 2011,
p.152).

'3 Tales como leer, representar, evocar, comprender y estudiar el contenido (Parodi, 2010).

4 Antes de la lectura: conciencia de los propositos, activacion de conocimientos previos,

contextualizacion, preguntas, predicciones; durante la lectura: seleccion, anotacién del texto, aclaracion,
inferencias; después de la lectura: control de la comprension (Solé, 1999).
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integrada y conciente permitiendo la elaboracion de significados que

caracterizan al aprendizaje (p.83).

En cambio, las posturas estéticas se relacionan con la intencion de leer por placer, con
la predisposicion a percibir y experimentar estados afectivos a partir de la lectura,
estan orientadas hacia el contenido vivencial que evoca el texto (Rosenblatt, 1994). En
relacion con ello Parodi (2010) se refiere a la lectura en tiempos libres, para
entretenerse. En este tipo de lecturas, si bien cada vez que el lector retoma el texto
necesita reactivar representaciones construidas previamente, una vez que termina el
proceso lector ya no necesita mantener activas las representaciones y recuerda sélo

aquello que le resulté mas significativo de la lectura.

Rosenblatt (1994) plantea que en cada acto de leer las posturas estéticas y eferentes
forman parte de un continuum en el que, si bien el lector puede asumir
predominantemente una u otra postura, ambas pueden ser experimentadas; el lector

puede ir variando su postura a lo largo de la lectura.

Los resultados de un estudio sobre relatos autobiogréaficos de lectura elaborados por
estudiantes universitarios de primer afo, de carreras de Ciencias de la Educacién
(Vélez, 2006), muestran que en la etapa de la universidad algunos estudiantes
reconocen las relaciones entre posturas estéticas y eferentes (esto es, el disfrute de la
lectura para aprender o la ampliacion de conocimientos a partir de lecturas estéticas),
pero la mayoria de los estudiantes, al relatar esta etapa, soélo se refieren a la lectura
eferente y muchos mencionan que han tenido que abandonar la lectura por placer,
fundamentalmente porque ya no tienen tiempo para otro tipo de lecturas que no sea
las de los textos académicos y en respuesta a las demandas de las tareas

universitarias.

En otro estudio sobre concepciones de lectura por parte de ingresantes universitarios
a carreras de Ciencias de la Educacion (Boatto, 2007), se hall6 que ante los
interrogantes ¢,qué es leer para usted? y ¢qué cree que es leer para sus profesores?,
los estudiantes responden predominantemente que la lectura, tanto para ellos mismos
como para sus docentes, es un medio para adquirir conocimiento, para informarse,
para aprender, atribuyéndole una funcion eferente. Un grupo menor de estudiantes se
refiere a las posturas tanto eferentes como estéticas en la lectura, algunos consideran
estas modalidades como integrantes de un continuo, entendiendo que cualquier tipo

de lectura implica aprendizaje; otros muestran en sus respuestas una clara disociacion
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entre ambas posturas; y son muy pocos los estudiantes que atribuyen a la lectura una

funcién puramente estética.

En la universidad, la principal finalidad de lectura es la de construir y apropiarse del
conocimiento correspondiente a determinado campo del saber (Dorronzoro, 2004),
predomina la lectura desde posturas eferentes o el propdésito de leer para aprender;
“se lee para conocer la postura de un autor, para fundamentar o cuestionar una
afirmacion, para memorizar formulas o principios cientificos, para reconocer nuevos

aportes al conocimiento de un objeto determinado, etc.” (Benvegnu et al., 2001, p.1).

Entre la diversidad de propésitos mas especificos vinculados a la lectura eferente en la
universidad se encuentra el de leer para escribir y en relacién con ello construir
conocimiento. Hayes (1996), en su modelo cognitivo de composicion escrita, distingue
tres procesos coghnitivos: interpretacion textual, reflexion y textualizacién. Al interior del
proceso de interpretacién textual distingue tres tipos de lectura: a) leer para
comprender textos, b) leer para comprender la tarea de produccién y c) leer para

evaluar el texto que se produce. Segun Hayes (1996):

a) Leer para comprender textos se refiere a la lectura e interpretacion de fuentes
de informacion sobre las que se basa la composicion. En muchas ocasiones
esas fuentes son variadas y diversas, lo que implica resumir, relacionar y
reorganizar los datos provenientes de las diferentes fuentes. El lector construye
representaciones del contenido explicito de los textos, de sus formas, de los

autores y del contenido implicito, lo que incide en la composicion.

b) Leer para comprender la tarea se relaciona con la interpretacion de las
instrucciones de la tarea de escritura y de la finalidad de la misma (por ejemplo

describir, argumentar, comentar).

c) Leer para evaluar el texto se refiere a la interpretacion del propio texto
producido. La evaluacion puede ir desde lecturas més superficiales, centradas
especificamente en la correccion de la ortografia, tipografia y gramética, a
lecturas mas profundas, centradas en revisar el texto para evaluar el
cumplimiento de los propositos iniciales, la consideracion de la audiencia, el
punto de vista que ofrece, la estructura, el género, la deteccion de problemas y

alternativas para mejorar el texto.

En relacion con este ultimo punto, habria tres dominios al interior de la competencia
escrituraria de alumnos ingresantes a carreras de Profesorados: dominio retorico

pragméatico (adecuacién al género discursivo y habilidades del estudiante para

38



conformarse como enunciador académico), dominio conceptual (seleccion,
organizacion y manejo de informacion de textos fuente) y dominio idiomatico
(adecuacion a las normas del lenguaje: morfosintaxis, ortografia, puntuacion, recursos
cohesivos), que estarian a la base de la lectura y evaluacion del propio texto producido
(Novo, Concari, Escalarea y Sardi, 2005). Esta revision del propio escrito obliga al
sujeto a situarse tanto en el lugar de lector como en el lugar de escritor y a
autorregular su proceso de lectura y de escritura (Vélez, 2007).

Los propdsitos de lectura eferente que predominan en la universidad se relacionan
también con la expectativa de que los estudiantes se vinculen comprometidamente
con el conocimiento, en base a metas de aprendizaje; se espera que los alumnos
desarrollen competencias que le permitan insertarse criticamente en la sociedad
(Luppi y Smael, 2012).

[...] la relacion de compromiso con el conocimiento supone atribuirle sentido
personal y social relacionado con la posibilidad de una apropiacion significativa
de los saberes [...] el conocimiento es algo que puede ser propio, a la vez que
compartido, como resultado de una reelaboracion del sujeto a través de la
experiencia con los objetos y con otros sujetos. En los estudios universitarios,
esa relacion de compromiso se vincula con la percepcion (no ingenua) de las
posibilidades del conocimiento para la formacién y el desempefio profesional, la
conciencia de la responsabilidad social que acarrea y la esperanza de
convertirlo en instrumento de constitucion del si mismo. En sintesis, por un

encuentro con el sentido de conocer (Vélez, 2007, p.37).

Sin embargo, tal como se ha expresado al iniciar este capitulo, los modos en que los
estudiantes leen y aprenden a partir de la lectura en situaciones de lectura y
aprendizaje en la universidad no siempre se asocian a la construccion personal de
significados y menos aun a la implicancia afectiva con la lectura. Si bien desde la
universidad se espera que los estudiantes lean para aprender de modo reflexivo,
critico, estratégico y comprometido, en muchas ocasiones las lecturas de los
estudiantes se alejan de este tipo de procesos y se vinculan mas con practicas de
lectura por encargo y con relaciones de extrafiamiento con el conocimiento. Cuestion a

la que se hara referencia a continuacion.
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3.2.  Lectura por encargo y relacion de extrafiamiento con el conocimiento

en la universidad

Frecuentemente la lectura por parte de los estudiantes en la universidad se asocia a
metas externas y a una relacion de extrafiamiento con el conocimiento (Ortega, 1996).

Este tipo de relacion con el conocimiento se caracteriza por:

[...] concebirlo [al conocimiento] como algo ajeno, algo de otro y para otro;

[como] fragmentos de saber para decir o contar, un salvoconducto para aprobar.

Esta relacion evita el compromiso con el saber y explica muchas de las

practicas de aprendizaje que suelen valorarse negativamente en la universidad

[...] En muchos casos el conocimiento se percibe como ajeno hasta el punto en

gue no se lo reconoce como posible de integrarse al si mismo (Vélez, 2007,

p.36).
En el caso de la lectura, la relacion de extrafiamiento con el conocimiento se refleja en
lo que Marucco (2005) denomina lectura por encargo. En este tipo de lectura los
estudiantes se constituyen en lectores obligados, leen ante la demanda externa que
proviene generalmente del docente, con la intencién de ‘disponer’ del contenido del
texto y reproducirlo; la lectura no esta orientada por propésitos personales explicitos y
significativos, esta vacia de sentido para el lector, lo que generalmente se asocia a la

desmotivacién y minimo esfuerzo cognitivo.

Luppi y Smael (2012) y Bidifia y Zerillo (2013) se refieren a este tipo de lectura como
practica institucional, en el sentido de que se lee por pedido de una autoridad
educativa, para dar respuesta a la demanda institucional del momento, obedeciendo
pasivamente al texto y ‘extrayendo’ de él sus significados. En este tipo de practica la
lectura se alejaria del encuentro entre el lector y el texto, en el que se activen
conocimientos previos, se infieran significados y se construyan nuevos modelos

mentales.

Segun algunas investigaciones, las representaciones de lectura de los estudiantes que
ingresan a la universidad generalmente responden a este modelo de lectura
obediente, mas que al cuestionamiento de los textos y, ademas, la finalidad de la
lectura suele estar asociada a la acumulacion de la informacion y el apego excesivo a
los textos. Este tipo de representaciones suelen derivarse de la historia escolar previa
de los estudiantes. En relacién con ello, algunos estudios dan cuenta de que los
ingresantes universitarios parecen considerarse mejores lectores que lo que
demuestra su préactica o desempefio (Gémez y Luppi, 2008) y que la autopercepcion

como buenos lectores podria asociarse a la exitosa experiencia escolar previa en
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modalidades de lectura y relaciones con los textos diferentes a las requeridas en la
universidad (Bidifia y Zerillo, 2013).

Pero ademéas en muchos casos la relacion de extrafiamiento con el conocimiento es
sostenida por las practicas de ensefianza universitaria; esto ocurre, por ejemplo, en las
situaciones en que se presenta el conocimiento descontextualizado, como un saber
cerrado y simplificado, cuando se apuran los tiempos de aprendizaje o se evalla de
modo arbitrario (Ortega, 1996; Vélez, 2007).

A modo de cierre, a partir de los resultados de investigaciones y de
conceptualizaciones expuestos en este capitulo, es posible sintetizar las siguientes

afirmaciones:

a) El saber declarado por los estudiantes universitarios de primer afio referido a
cdmo leen y aprenden a partir de la lectura en la universidad suele presentar
incongruencias o inconsistencias en relacion con sus practicas efectivas de

lectura y aprendizaje.

b) Al iniciar la universidad los estudiantes se encuentran con textos académicos,
gue suelen derivarse de textos cientificos. Dichos textos se caracterizan por ser
extensos y presentar conocimiento disciplinar especifico muchas veces dificil
de comprender. Ademas, en el area de las Ciencias Sociales y Humanidades
por lo general los textos académicos exponen conocimiento de tipo

argumentativo.

c) Las tareas de lectura que suelen presentarse a los estudiantes y que muchos
de ellos suelen preferir, son cerradas y tendientes a la reproduccion de la
informacion. Este tipo de tareas no favorecerian la funcion epistémica de la

lectura como herramienta de aprendizaje.

d) Desde la universidad se espera que los estudiantes se vinculen con los textos
académicos y lean para aprender, de manera reflexiva, critica, estratégica y
comprometida; para ello los estudiantes deberan desarrollar procesos
psicologicos complejos y competencias comunicativas y discursivas

adecuadas.

e) Los estudiantes, al leer, no parecen asumir con frecuencia posicionamientos

personales, ni actitudes epistémicas y cuestionadoras de los textos.

A partir de ello se asume que las préacticas de aprendizaje a partir de la lectura que los

estudiantes universitarios de primer afio efectian, estarian impregnadas y dirigidas por
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sus concepciones implicitas en este dominio, y que estas concepciones pueden
estudiarse considerando los aportes de investigaciones que describen teorias
implicitas sobre el aprendizaje (Pozo y Scheuer, 1999; Pozo, Scheuer, Pérez
Echeverria et al., 2006). Se consideran también enfoques cientificos de lectura
(Dubois, 1987; Goodman, 1994; Rosenblatt, 1994) que sirven como marcos de

referencia e interpretacion de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura.

En el capitulo siguiente se presenta el marco conceptual de referencia para estudiar
las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura que mantienen estudiantes
universitarios de primer afio.
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CAPITULO II
Aprendizaje a partir de la lectura

Teorias Implicitas de Aprendizaje y Teorias Cientificas de

Lectura

En este capitulo, en primer lugar, se despliegan conceptualmente las concepciones de
aprendizaje; se describen los enfoques de estudio sobre concepciones de aprendizaje
de estudiantes del nivel superior -especialmente el enfoque de las teorias implicitas-,
los niveles representacionales de estas concepciones y la nocion de representacion
implicita. En segundo lugar se desarrollan conceptualmente las teorias implicitas de
aprendizaje y, en tercer lugar, los enfoques cientificos de lectura, puesto que estos
altimos constituyen marcos de referencia e interpretacion de las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura. Por ultimo, en cuarto lugar, se exponen las
vinculaciones que pueden trazarse entre las distintas teorias implicitas de aprendizaje

y los diferentes enfoques cientificos de lectura.

1. Concepciones de aprendizaje

Entre las investigaciones provenientes del campo de la Psicologia Educacional en los
ultimos afios cobraron relevancia los estudios sobre las concepciones de profesores y
estudiantes acerca de diferentes dominios de conocimiento. Ello se asienta en marcos
tedricos constructivistas desde los que se considera que las concepciones de los
sujetos median fuertemente los modos en que éstos se relacionan con diferentes
dominios de conocimiento, en situaciones concretas (Pozo y Scheuer, 1999; Pozo,
Scheuer, Mateos et al., 2006; Rodrigo et al., 1993).

Especificamente en el dominio de la ensefianza y del aprendizaje, Olson & Bruner
(1996) plantean que ensefiar y aprender son formas de compartir creencias, metas e
intenciones circunscriptas en la cultura. Los profesores y estudiantes elaboran
concepciones que generalmente no dependen de la instruccion formal y explicita, sino
qgue se construyen de modo implicito en su interaccidon con el medio social y cultural,
en las préacticas cotidianas. Estas concepciones inciden en los modos de ensefiar de
los profesores y en los modos de aprender de los estudiantes, asi como en lo que

cada uno de ellos espera del otro en los procesos de enseflanza y de aprendizaje
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(Olson & Bruner, 1996; Pérez Echeverria, Mateos et al., 2006; Pérez Echeverria, Pozo
y Rodriguez, 2003; Pozo y Scheuer, 1999).

[...] estas concepciones, aunque se ven influenciadas por las practicas que
tienen lugar en las aulas, generan a su vez expectativas y creencias que
condicionan esas practicas. Profesores y alumnos tienen representaciones [...]
desde las que interpretan y definen sus practicas respectivas, por lo que
cambiar esas practicas [...] requeriria también cambiar esas concepciones
(Pérez Echeverria et al., 2003, p.35).

Pérez Echeverria, Mateos et al. (2006) plantean que el estudio de las concepciones de
ensefianza y aprendizaje puede llevarse a cabo desde diferentes enfoques™. Estos
enfoques varian en relacién con las caracteristicas de los sujetos de investigacion, los
objetivos de analisis, los métodos que se emplean, el grado de accesibilidad a la
conciencia que atribuyen a las concepciones y la forma de entender el cambio de las
mismas. A continuacién, recuperamos aportes de algunos de estos enfoques,
especificamente aquellos en los que se realizan investigaciones con estudiantes del

nivel superior'®, ya que en este estudio dirigimos la atencién sobre estos sujetos.

2. Enfoques para el estudio de las concepciones de aprendizaje de

estudiantes universitarios
2.1. Enfoque sobre creencias epistemolégicas

Desde el enfoque sobre creencias epistemolégicas se estudian los modos en que
estudiantes y docentes desarrollan y mantienen una epistemologia personal sobre la
naturaleza del conocimiento y las formas de conocer, y como ello influye en los

procesos desarrollados para ensefiar y aprender (Pecharroman y Pozo, 2006a).

Las investigaciones desde este enfoque se llevaron a cabo inicialmente por Perry
(1970). Posteriormente se han estudiado las creencias epistemoldgicas en un sentido
general (Schomer, 1990) y particularmente sobre la lectura (Schraw & Bruning, 1996)

y sobre la escritura (White & Runing, 2005).

 Los enfoques a los que se refieren son: a) estudios sobre la metacognicion, b) estudios sobre la teoria
de la mente, c) estudios sobre creencias epistemologicas, d) enfoque fenomenografico, e) enfoque de las
teorias implicitas, f) estudios sobre el perfil del docente y analisis de las practicas (Pérez Echeverria,
Mateos et al., 2006).

% se aclara que estos enfoques tienen ademas como sujetos de investigacion a estudiantes de otros
niveles educativos y a docentes.
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Al interior del enfoque sobre creencias epistemolédgicas pueden diferenciarse diversas
perspectivas de investigacion (Pérez Echeverria, Mateos et al., 2006), entre las que se

pueden mencionar:

- Una primera perspectiva desde la que se considera a las creencias
epistemoldgicas como teorias globales y generales sobre el conocimiento, que

cambian evolutivamente y son independientes del contexto.

- Una segunda perspectiva, que concibe a las epistemologias personales como
sistemas de creencias mas o menos independientes. Desde esta perspectiva
también se considera que puede haber diferencias entre los distintos factores
gue componen las creencias epistemoldgicas y en su evolucion y que, ademas,
el grado de complejidad de las creencias sobre diferentes tipos de

conocimiento también puede variar en un mismo sujeto.

- Una tercera perspectiva que concibe a las creencias epistemoldgicas como
teorias compuestas por proposiciones interconectadas con cierto grado de
coherencia interna, asociables a teorias, y por ende factibles de vincularse a

las epistemologias cientificas.

- Y una cuarta perspectiva que concibe que las epistemologias personales
dependen de los contextos y situaciones y en consecuencia no son

consistentes ni coherentes.

Desde estas perspectivas se asume que los cambios en las creencias epistemoldgicas
se deben, preponderantemente, a factores evolutivos (primeras dos perspectivas),
instruccionales (tercera perspectiva) o contextuales (cuarta perspectiva). Y que estos
cambios implicarian el pasaje de creencias simples y realistas sobre el conocimiento
hacia creencias complejas, perspectivistas y constructivistas. Sin embargo, como una
debilidad en estos enfoques, las investigaciones empiricas encuentran poca evidencia
de la presencia de creencias complejas en los sujetos y no avanzan en la explicacion
de los mecanismos que favorecerian el cambio de las creencias. Ademas, aunque la
mayoria de estas investigaciones asume que las creencias epistemoldgicas son
implicitas y dificiles de comunicar, utilizan para su estudio métodos directos que
permiten acceder a los niveles mas explicitos de las creencias, pero no a sus niveles

implicitos (Pérez Echeverria, Mateos et al., 2006).
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2.2. Enfoque fenomenografico

El estudio de las concepciones sobre ensefianza y aprendizaje desde un enfoque
fenomenogréafico surge a fines de 1970 (Marton, Dall’ Alba & Beaty, 1993; Saljo,
1979); desde esta perspectiva las investigaciones abordan los modos personales de
vivir, interpretar o analizar explicitamente las experiencias de aprendizaje y de

ensefianza (Pérez Echeverria, Mateos et al., 2006).

En términos generales, la investigacién fenomenografica se ha preocupado méas por
indagar la variacion en los modos de concebir el aprendizaje y la enseflanza que por
los problemas relacionados con la adquisicién, el desarrollo y el cambio de las
concepciones, asumiendo que dichos cambios se deberian sobre todo a factores

educativos (Pérez Echeverria, Mateos et al., 2006).

Este enfoque se centra en lo que ‘dicen’ las personas respecto de lo que significa
aprender y de como aprenden; permite conocer el modo en que el aprendizaje es
experimentado e interpretado por los sujetos, mediante el analisis de aspectos
experienciales (Marton, 1981). Generalmente se indaga a los sujetos por medio de
entrevistas semiestructuradas y a partir de las respuestas se realizan categorizaciones
y se abstraen concepciones, en base a la induccién e interpretacion’’. En
consecuencia, las concepciones se entienden como una conciencia general y global
que puede inferirse a partir de las interpretaciones que las personas elaboran, como
respuestas a demandas especificas. Este tipo de estudio, al igual que muchas
investigaciones basadas en el enfoque sobre creencias epistemoldgicas, no avanza
hacia los niveles mas profundos e implicitos de las representaciones, que restringen y
dan sentido a la manera de interpretar las diferentes situaciones (Pérez Echeverria,
Mateos et al., 2006).

2.3. Enfoque de las teorias implicitas

El enfoque de las teorias implicitas ha tenido un desarrollo mas reciente (Pozo y
Scheuer, 1999; Rodrigo et al., 1993); estudia las concepciones tacitas sobre dominios
de aprendizaje y ensefianza, entendidas como estructuras representacionales
consistentes y coherentes. Desde este enfoque las concepciones se definen por
principios generales implicitos que se manifestarian con diverso grado de coherencia y

consistencia en funcion de los contenidos, dominios y contextos. Se considera que las

7 por ejemplo, en Suecia Marton (1984, como se cité en Entwistle, 1991) realiz6 un estudio cualitativo
sobre el aprendizaje por parte de alumnos, partiendo de una serie de preguntas, en funcién de las
respuestas ofrecidas por los sujetos describi6 y clasifico distintos tipos de comprension.
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concepciones implicitas no son accesibles a la conciencia, aunque si pueden serlo sus
productos; en otras palabras, las concepciones implicitas se manifiestan en las
practicas de los sujetos (Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006). En este sentido, las
concepciones no pueden estudiarse mediante entrevistas o cuestionarios directos que
se focalizan en las verbalizaciones o el conocimiento declarativo de los sujetos, sino
que deben ser inferidas a partir del andlisis de las practicas o mediante métodos de
indagacion indirectos (Pérez Echeverria, Mateos et al., 2006).

Los cambios en las concepciones dependerian fundamentalmente de la experiencia,
acompafada de la reflexion y en muchos casos de acciones educativas dirigidas a tal

fin (Pérez Echeverria, Mateos et al., 2006).

En la investigacidn que se realiza en esta tesis, con la intencién de avanzar en el
conocimiento de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos en estudiantes universitarios de primer afio, se asume el enfoque de las
teorias implicitas de aprendizaje. En el capitulo Ill se describe y explica la metodologia
de la investigacion y el instrumento elaborado para realizar una indagacioén indirecta de
las concepciones de los estudiantes: Cuestionario de Dilemas CAL (Concepciones de

Aprendizaje a partir de la Lectura)

Cabe aclarar que el enfoque de las teorias implicitas considera diferentes niveles de

explicitacion de las teorias, cuestion a la que se atiende en la siguiente seccion.
2.3.1. Niveles representacionales de las concepciones de aprendizaje

En relacion con el enfoque de las teorias implicitas, Pozo y otros autores (Pozo, 2000,
2001; Pozo y Goémez Crespo, 1998; Pozo y Scheuer, 1999) refieren que las
concepciones de los sujetos pueden diferenciarse en base a tres niveles
representacionales, segun el grado de explicitaciéon y la amplitud del campo de
conocimientos en que se manifiestan: a) nivel de respuesta, b) nivel de teorias de

dominio y c) nivel de teorias implicitas.
2.3.1.1. Nivel de respuesta

El primer nivel representacional, de respuesta o superficial, estd constituido por
representaciones mas explicitas y accesibles a la conciencia (verbalizaciones, juicios,

interpretaciones, predicciones o0 acciones concretas), elaboradas para responder a
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demandas contextuales especificas'®, a partir de la construccion de modelos mentales
situacionales®® (Pozo, 2000, 2001; Pozo y Goémez Crespo, 1998; Pozo y Scheuer,
1999). Este primer nivel representacional es el “mas accesible, conciente, explicito o
inmediato y tiene un caracter situacional” (Macchiarola, 2008, p.28). Asi mismo, las
representaciones de este primer nivel formarian parte de teorias mas amplias (teorias

de dominio — segundo nivel representacional) (Pozo y Scheuer, 1999).
2.3.1.2.  Nivel de teorias de dominio

El segundo nivel representacional estd constituido por las teorias de dominio. El
dominio refiere a un campo especifico de conocimiento. Karmiloff-Smith (1994) lo
define como el “conjunto de representaciones que sostiene un area especifica del

conocimiento: el lenguaje, el numero, la fisica, etc.” (p.23).

Estas teorias de dominio se vinculan con lo que Vosniadou (1994) denomina teorias
especificas, definidas como “conjuntos de proposiciones o creencias interrelacionadas
que describen la estructura interna del dominio conceptual dentro del cual los

conceptos estan incluidos” (Macchiarola, 2008, p.29).

Las teorias especificas también son denominadas teorias personales por Claxton
(1995). Para este autor las teorias personales son construidas por los sujetos
intuitivamente, a partir de sus experiencias personales y concretas, para describir el
medio en sus planos natural, social y psicoldgico y para relacionarse con él; funcionan

como base para actuar en el mundo.

Estas teorias personales y de dominio conforman un conjunto de respuestas
elaboradas por los sujetos en diversos contextos, que presentan cierta coherencia y
corresponden a un campo de conocimiento especifico (dominio). A partir de ellas se
construyen los modelos mentales situacionales del primer nivel®

1999; Pozo y Scheuer, 1999).

(Oliva Martinez,

8 Estas representaciones son construidas como respuestas a situaciones especificas “sin que

necesariamente estén almacenadas de modo permanente o explicito en el sistema cognitivo del sujeto”
(Pozo y Scheuer, 1999, p.89).

9 EI modelo mental se define como la “representacion episddica que incluye personas, objetos y sucesos
enmarcados en unos parametros espaciales, temporales, intencionales y causales” (Pozo y Rodrigo,
2001, p.411).

20 [Las teorias de dominio] se hallarian representadas de modo explicito en la memoria permanente del
sujeto, en forma de un conjunto de reglas o regularidades a partir de las cuales se constituirian esos
modelos mentales situacionales [...] restringirian las representaciones construidas por cada sujeto en
respuesta a las demandas especificas de cada situaciéon concreta [...] vendrian a consistir en los rasgos
invariantes de los modelos mentales elaborados en diferentes contextos dentro de un mismo ambito de
conocimiento (Pozo y Scheuer, 1999, p.90).
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Las representaciones de este segundo nivel son mas estables y menos accesibles a la
conciencia que los modelos mentales situacionales del nivel anterior (Rodrigo, 1997);
sin embargo, pueden ser construidas por el investigador a partir de las respuestas de
los sujetos, identificando y analizando los factores que en su conjunto muestran entre
si cierta coherencia en un campo de conocimiento determinado, como resultado de la
practica repetida en situaciones similares (regularidades) (Pozo, 2000, 2001; Pozo y
GOmez Crespo, 1998; Pozo y Scheuer, 1999).

Las teorias de dominio a su vez se organizan y estructuran a partir de supuestos que

conforman teorias implicitas (tercer nivel representacional) (Pozo y Scheuer, 1999).
2.3.1.3.  Nivel de teorias implicitas

El tercer nivel representacional, el mas profundo y de mas dificil acceso, es el de las
teorias implicitas, que conforman un sistema operativo constituido por supuestos
implicitos de orden ontologico, epistemolégico y conceptual, que operan como
organizadores de las representaciones elaboradas por los sujetos en los diferentes
dominios. Las teorias implicitas son mas generales y estables que las teorias de
dominio; las estructuran y estan contenidas dentro de ellas (Pozo, 2000, 2001; Pozo y
GOmez Crespo, 1998; Pozo y Scheuer, 1999).

Las teorias implicitas serian lo que Vosniadou (1994) denomina teorias marco,
definidas como “conjunto de presupuestos epistemoldgicos y ontolégicos, no
accesibles a la conciencia, que restringen el proceso de construccion del
conocimiento. Estos presupuestos no funcionan «por partes» sino que forman una
estructura explicativa relativamente coherente” (Macchiarola, 2008, p.29). Estas
teorias marco “inspiran o restringen la formacion de las teorias especificas [0 de
dominio]” (Castorina et al., 2007, p.210).

Pozo (2001) refiere que los niveles representacionales descriptos conforman un
continuum y que seria posible un proceso de explicitacion progresiva de las
representaciones mas implicitas a través de los diferentes niveles. Segun este autor,
las representaciones implicitas de aprendizaje y ensefianza se podrian cambiar a
partir de su explicitacion y de la integracion jerarquica y redescripcion representacional

en una nueva teoria o sistema de conocimiento (Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

La presente investigacion se ubica en el segundo nivel representacional (nivel de
teorias de dominio), ya que se atiende a las concepciones que mantienen los
estudiantes en el dominio del lenguaje escrito, mas especificamente en el aprendizaje

a partir de la lectura de textos académicos. Asi mismo, dado que las teorias de
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dominio se estructuran y organizan en base a teorias implicitas, para su estudio se
asumen conceptualizaciones provenientes de la caracterizacion de tres teorias
implicitas sobre el aprendizaje: Directa, Interpretativa y Constructiva. Estas
conceptualizaciones explicitan supuestos de orden epistemoldgico, ontolégico y
conceptual; en base a ellos describen distintas configuraciones respecto al modo en
gue los sujetos entienden a las condiciones, los procesos y los resultados del
aprendizaje, a partir de la relacibn que establecen con diferentes objetos de
conocimiento (Pozo, 2009; Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006; Pozo y Scheuer, 1999;
Rodrigo et al., 1993).

Por otra parte, atendiendo a que en esta investigacién el dominio de estudio es el
aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos y que las teorias cientificas son
un marco de referencia inicial para el andlisis de las teorias personales o de dominio
(Correa y Camacho, 1993), también se considera como marco tedérico de referencia e
interpretacion de las concepciones que se estudian, a tres enfoques cientificos de
lectura: Enfoque de Lectura como Conjunto de Habilidades, Enfoque Interactivo y
Enfoque Transaccional. Estos enfoques refieren especificamente a distintas relaciones
entre lector, texto y contexto y a diferentes principios basicos de orden epistemolégico,
ontoldgico y conceptual que los sustentan (Braslavsky, 2005; Cassany, 2006; Dubois,
1987; Goodman, 1994; Rinaudo, 1999; Rosenblatt, 1994; Vélez, 2000).

Antes de desplegar conceptualmente las diferentes teorias implicitas de aprendizaje y
los distintos enfoques cientificos de lectura que se constituyen en marcos de
referencia para esta investigacion, se describiran sintéticamente los rasgos
caracteristicos de las representaciones implicitas. Estos rasgos corresponden al
segundo nivel representacional de las concepciones al que se ha hecho referencia

anteriormente.
2.3.2. Caracteristicas de las representaciones implicitas
2.3.2.1.  Carécter implicito

Las representaciones implicitas se adquieren mediante un proceso de aprendizaje
implicito. Segun Reber (1993, como se citd en Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006),
este es un proceso de aprendizaje primario o bésico de todo ser vivo, que se da ante
la necesidad de predecir y controlar el medio, para lo que los sujetos detectan
regularidades mediante representaciones implicitas. El caracter tacito de las

representaciones hace que sean inaccesibles a la conciencia y al lenguaje, los sujetos
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actlan automaticamente en base a ellas, no tienen por finalidad explicitarlas o

comunicarlas®, ni cuestionarlas (Macchiarola, 2008; Rodrigo, 1997).
2.3.2.2.  Carécter personal y dependiente de contextos socioculturales

En el marco de la Psicologia Socio-cultural, Bruner (1999, 2010) sostiene que los
seres humanos estan moldeados por la riqgueza simbdlica de la cultura que construyen
y segun la cual viven en sociedad, ademas de estar moldeados por las limitaciones
biol6gicas inherentes a su naturaleza como organismos del medio fisico. Este autor,
con la influencia de Vigotsky, incorpora al enfoque constructivista un punto de vista
culturalista, desde el cual se asume que la mente esta configurada culturalmente,
constituida por la cultura y a la vez materializada en el uso de la cultura. Desde la
perspectiva culturalista el aprendizaje y el pensamiento estan siempre situados en un
contexto cultural dado y dependen de la utilizacién de recursos culturales (Bruner,
1999). Asi, las interacciones entre docentes y estudiantes estarian mediadas por las
teorias cotidianas que cada uno elabora respecto del funcionamiento de la propia
mente y la de los otros. Estas teorias son implicitas y estan presentes en las practicas
y decisiones, constituyendo una psicologia y pedagogia popular (Olson & Bruner,
1996; Bruner, 1999).

Partiendo de esta consideracion, las representaciones implicitas no son puramente
individuales, sino que son el resultado de la experiencia personal, de la practica e
interaccion social en contextos culturalmente organizados (Oliva Martinez, 1999; Pozo,
2001, 2003; Rodrigo et al., 1993). Las representaciones implicitas sobre la ensefianza
y el aprendizaje se constituyen por aprendizajes en contextos cotidianos, aunque
pueden adquirirse en contextos de educacion formal, ya que alli se producen
aprendizajes como resultado de practicas culturales en cierto modo ‘naturalizadas’ en

los contextos educativos (Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

Ahora bien, las representaciones implicitas y el conocimiento cientifico corresponden a
planos epistemolégicos diferentes (Rodrigo, 1993). Las representaciones implicitas se
construyen espontaneamente en actividades cotidianas, se aplican a la realidad y a la
experiencia sensible, son tacitas, no se comunican ni explican formalmente, buscan
comprender e interpretar lo que sucede en la cotidianidad, resolver problemas reales,
practicos e inmediatos y generar alternativas de accién eficaces a corto plazo. En

cambio, el conocimiento cientifico se construye de modo planificado e intencional, se

2 Ello no impide que en determinados momentos y ante determinadas condiciones puedan ser

verbalizadas (Rodrigo, 1993).
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aplica a situaciones creadas artificialmente para poner a prueba supuestos teéricos, se
explica desde convenciones cientificas, resuelve y se plantea problemas, busca la
veracidad y refutabilidad de los datos, la comunicacion del conocimiento y la eficacia a
largo plazo.

El conocimiento cientifico sobre el aprendizaje o la ensefianza, a diferencia de las
representaciones implicitas, se vincula a saberes construidos sistematicamente, se
aprende de manera conciente a partir de la educacién o instruccion formal, tiene una
naturaleza explicita, comunicable y basada en sistemas de representacién externa,

general e independiente del contexto situacional (Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

En relacién con lo anterior, Oliva Martinez (1999) sostiene que en los seres humanos
pueden coexistir distintas representaciones, producto del conocimiento cotidiano o
alternativo y del conocimiento cientifico o formal, pero ademas esta coexistencia se da
también al interior del conocimiento cotidiano. Del mismo modo, ya en 1981 Marton se
refirid a variaciones en las concepciones sobre un mismo fenémeno a nivel inter e intra
sujeto, en funcion del contexto involucrado. Tal como se expuso previamente, en esta
variabilidad de las concepciones también incide la cultura en un sentido general, asi
como la experiencia personal de cada individuo (Rodriguez Pérez y Gonzalez Méndez,
1995).

Por otra parte, las concepciones también podrian presentar cierto nivel de invarianza

entre grupos de sujetos. Cada escenario sociocultural es:

[...] un entorno espacio-temporal que contiene un rico entramado de personas
con intenciones, motivos, metas, que realizan actividades y tareas significativas
para la cultura y que, siguiendo determinados formatos interactivos y tipos de
discursos, «negocian» una representacion compartida del contenido de las
mismas [...] [esto] constituye una invarianza biolégica y cultural. (Rodrigo, 1997,
p180)

Las personas que participan de los mismos escenarios socio-culturales y formatos de
interaccion social podrian compartir convenciones representacionales en determinados
dominios. Las concepciones de los distintos sujetos presentarian cierto nivel de
sistematicidad u homogeneidad, ciertos rasgos comunes, dependientes de estructuras
latentes activadas en las distintas situaciones y tareas (Rodriguez Pérez y Gonzélez
Méndez, 1995; Rodrigo, 1993).
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2.3.2.3. Naturaleza situada, adaptativa, pragmética y encarnada

Las representaciones implicitas funcionan en el aqui y ahora, en contextos locales;
esto hace que su naturaleza sea situada o dependiente del contexto; se activan como
respuesta a las demandas de los escenarios en los que se producen (Rodrigo, 1997) y
tienen un caracter adaptativo, son “un conocimiento destinado a adecuarse a las
demandas de la vida cotidiana, a la exigencia de tomar decisiones para la accion”
(Castorina et al., 2007, p.211).

En este sentido Claxton (2001) manifiesta que el aprendizaje forma parte de la

naturaleza humana:

[...] venimos al mundo con la capacidad -y la necesidad- de moldear nuestra

mente y nuestros hébitos para adaptarnos a los contornos del mundo en que

nos encontramos. La forma en que lo hacemos se llama aprendizaje. El

aprendizaje nos permite prever [...] y asi intervenimos en el flujo de

acontecimientos en nuestro propio beneficio, de formas cada vez mas

complejas y seguras (pp.18-19).
En cuanto a su funcionamiento, las representaciones implicitas se caracterizan por su
naturaleza procedimental® y su funcién pragmaética. Los sujetos las activan para
comprender el mundo, solucionar problemas o explicar acontecimientos. Desde el
punto de vista personal son eficaces, Utiles y ciertas, ya que permiten predecir y
controlar situaciones cotidianas en el entorno fisico y social y generar planes de accion
en torno a metas (Rodrigo, 1997). Estas representaciones son basicamente un saber
hacer (practico) mas que un saber decir (explicito) y dado su caracter tacito

dificilmente se traducen de modo declarativo (Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

Los sujetos no se preocupan por si los enunciados de las representaciones implicitas
son verdaderos o falsos, no las cuestionan (Castorina et al., 2007). “La organizacion
interna de contenidos y representaciones sobre distintos dominios no tiene el proposito
funcional de organizar el mundo, de acuerdo con una estructura correlacional objetiva”

(Rodriguez Pérez y Gonzalez Méndez, 1995, p.223).

Las representaciones implicitas estdn encarnadas corporalmente, son algo que las
personas sienten y experimentan internamente, estan cargadas de emociones,

respuestas viscerales o corporales (Damasio, 1996; Pozo, 2001, 2003); "son

22 En relacion con la naturaleza procedimental de las representaciones implicitas, algunos autores se han
referido a caracter procedimental (Karmiloff-Smith, 1994), conocimiento en accién (Karmiloff-Smith &
Inhelder, 1984; Schon, 1992), conocimiento practico o en uso (Porlan y Rivero, 1998); conciencia practica
(Giddens, 1998); interés practico (Habermas, 1986); razonamiento practico (Frenstermacher, 1986).
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representaciones encarnadas en la medida en que todas nuestras representaciones
del mundo fisico, social, e incluso de nosotros mismos, estan mediadas por la forma
en que nuestro cuerpo se relaciona con el mundo” (Pozo, Scheuer, Mateos et al.,
2006, p.107). El cuerpo generalmente responde de modo répido y estereotipado a las
situaciones contextuales cotidianas, de alli la naturaleza automatica o espontanea de

las representaciones implicitas (Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

Pozo, Scheuer, Mateos et al. (2006) plantean que el caracter situado, encarnado y
automatico de las representaciones implicitas es productivo y eficaz cuando las
condiciones de los contextos en que se aplican las representaciones se mantienen
medianamente constantes, 0 sea ante situaciones conocidas y rutinarias a las que
responden las representaciones implicitas que dirigen la accién. Pero ante el cambio
de condiciones, nuevas situaciones o problemas, para los que no se dispone de
mecanismos eficaces de actuacion, la funcién pragmatica de las representaciones
implicitas disminuye; generalmente el sujeto actia de modo inadecuado o evadiendo

las nuevas situaciones o problemas.
2.3.3. Estudio de las representaciones implicitas

Como se expuso precedentemente, las teorias implicitas de aprendizaje dificiimente
se declaran y es por ello que sus caracteristicas y supuestos se infieren a partir de las
actuaciones y decisiones de los sujetos en situaciones especificas. Para acceder a su
estudio es necesario apelar a métodos de indagacion indirectos. En este sentido,
investigaciones recientes dan cuenta de que los Cuestionarios de Dilemas son
instrumentos de investigacion indirectos y de caracter estructurado adecuados para
estudiar las teorias implicitas de aprendizaje, ya que se concentran en la activacion de
situaciones de aprendizaje especificas, correspondientes al dominio que se pretenda
estudiar (Garcia et al., 2011; 2014; Herrera-Seda, Pérez-Salas y Echeita, 2016;
Macchiarola, 2008; Martin et al., 2002, 2006; Miranda Esquer, Miranda Esquer,
Mendivil Tizoc y Miranda Solis, 2017; Pérez Echeverria, Pozo, Pecharroméan, Cervi, y
Martinez, 2006; Vilanova et al., 2007).

Son numerosas las investigaciones halladas, tanto en nuestro pais como en el
extranjero, por ejemplo Espafia, Chile, Pert, México en las que se han construido y
administrado cuestionarios de dilemas para el estudio de concepciones de diferentes
grupos de sujetos y en diferentes dominios de conocimiento. Entre ellas se pueden

mencionar:
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- Investigaciones que indagan concepciones de aprendizaje y ensefianza de
profesores de diferentes niveles educativos y diferentes disciplinas (Amurrio
Silva et al., 2011; Garcia et al., 2014; Gomez et al.,, 2012; Gonzalez, 2008;
Martin et al., 2002, 2006; Martin et al., 2013; Pérez Echeverria, Pozo et al.,
2006; Seforifio et al.,, 2014; Siqueiros Quintana et al., 2017; Vilanova et al.,
2011).

- Investigaciones orientadas al estudio de concepciones de aprendizaje y
ensefianza de alumnos universitarios avanzados y estudiantes de Profesorados
en Ciencias Humanas, Exactas y Naturales (Garcia et al., 2011; Garcia y
Vilanova, 2008; Vilanova et al., 2007), o sobre concepciones de aprendizaje en
ciencias por parte de estudiantes de nivel secundario (Medel et al., 2017; Gil
Molina, 2014; Varela et al., 2015).

- Indagaciones sobre perfiles tedricos de aprendizaje y ensefianza por parte de

profesores y estudiantes de pedagogia (Gémez y Guerra, 2012).

- Investigaciones sobre concepciones de evaluacibn en estudiantes de
Profesorados (Seforifio, Vilanova, Garcia, Natal y Lynch, 2012) y en

profesores (Martin et al., 2012).

- Estudios sobre concepciones de planificacion institucional de directores de
escuelas primarias y medias, psicopedagogos, profesores y estudiantes de
carreras de formacion docente (Macchiarola, 2008; Macchiarola y Martin,
2007).

- Estudios sobre concepciones respecto del asesoramiento psicopedagoégico
(Luna y Martin, 2008) o procesos de inclusion educativa (Espinosa et al., 2016;
Herrera-Seda et al., 2016; Lopez et al., 2009, 2010; Lépez, Martin, Montero y

Echeita, 2013; Varela el al., 2015) por parte de profesores y orientadores.

- Indagaciones sobre concepciones de docentes de ensefianza bésica en
relacion con las conductas disruptivas que presentan los alumnos en el aula
(Urbina, Simén y Echeita, 2011).

- Investigaciones sobre concepciones de alumnos de educacién secundaria

respecto de la convivencia en los centros educativos (Rodriguez Mufioz, 2007).

- Investigaciones sobre elecciones de valor para la vida ciudadana por las que
optan estudiantes de ultimo afio de nivel primario (Ministerio de Educacion de
Peru, 2018)
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- Estudios sobre concepciones de investigadores del area de Fisica, respecto de
la transmision y adquisicion del conocimiento a partir de textos de divulgacion

cientifica (Bengtsson et al., 2007).

Estas investigaciones se constituyen en antecedentes empiricos que muestran la
relevancia de la implementacién de un cuestionario de dilemas para la indagacion de
las concepciones implicitas que mantienen los sujetos en distintos dominios de

conocimiento y en diversos niveles educativos.

Algunos de estos estudios (Macchiarola, 2008; Martin et al., 2006) dan cuenta de que
las potencialidades que posee un cuestionario de dilemas, para acceder a las
concepciones entendidas como teorias implicitas, se refieren fundamentalmente a la
explicitacion del conocimiento, a la contextualizacion de las situaciones y a la

argumentacioén de las decisiones que deben tomar los sujetos.

Mas especificamente, los estudios mencionados refieren que este tipo de
cuestionarios permite superar las limitaciones de la entrevista u otros tipos de
instrumentos que sélo recogen el conocimiento explicito de los sujetos, al colocarlos
ante demandas de caracter teérico o epistémico. Ademas, evitan en las personas un
nivel de conocimiento declarado de lo que seria una “buena practica” y disminuyen el
efecto de deseabilidad social en las elecciones de las opciones. También el
cuestionario de dilemas permite contextualizar las situaciones presentadas a los
sujetos; esto se sustenta en que es fundamental mostrar cada dilema dentro de
situaciones lo mas reales posibles, debido al caracter contextual de las teorias

implicitas.

Por ultimo, este instrumento potencia la toma de una Unica decision por parte de los
sujetos, ante varias opciones posibles. Las distintas opciones que se ofrecen para
resolver el dilema se presentan con argumentaciones que les dan sustento; estas
argumentaciones son excluyentes entre si. De todas las opciones que se ofrecen cada
sujeto deben elegir solamente una, aquella que mas se acerque a su propia
concepcion de resolucion del problema planteado. El discurso argumentativo se
vincula al proceso deliberativo que debe desarrollar el sujeto al elegir una opcion,
contrastando las diferentes posibilidades con los supuestos que orientan sus acciones
(Macchiarola, 2008; Martin et al., 2006).

En sintesis, los antecedentes y argumentos expuestos posibilitan justificar la eleccién
del cuestionario de dilemas como instrumento de recoleccibn de datos en esta

investigacion.
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En el Capitulo Il se desarrolla la metodologia de la investigacion y dentro de ella el
instrumento de recolecciéon de datos construido, puesto a prueba y validado para este
estudio: un Cuestionario de Dilemas mediante el cual se estudian las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura par parte de estudiantes universitarios de primer afio
(Boatto, Vélez y Bono, 2011). En el mencionado capitulo se caracteriza a este
instrumento, se explica su proceso de construccion, puesta a prueba y validacion y se
exponen los resultados obtenidos a partir de la administracion piloto del cuestionario

de dilemas a un grupo de estudiantes universitarios de primer afo.

3. Teorias implicitas sobre el aprendizaje

Como ya se menciond precedentemente, dado que las teorias de dominio se
estructuran y organizan en base a teorias implicitas, en este estudio se toman como
referentes empirico-conceptuales investigaciones actuales sobre concepciones
implicitas de aprendizaje que se desarrollan en diversos dominios del conocimiento y
en diferentes niveles educativos (Pozo y Scheuer, 1999; Pozo, Scheuer, Pérez
Echeverria et al., 2006).

Estos estudios, basandose en los supuestos de orden epistemoldgico, ontoldgico y
conceptual®® de las teorias implicitas, describen tres configuraciones denominadas
Teoria Directa, Teoria Interpretativa y Teoria Constructiva, que presentan
caracteristicas particulares referidas al modo en que los sujetos entienden a las
condiciones, los procesos y los resultados del aprendizaje, en base a la relacién que
establecen con los objetos de conocimiento en un dominio especifico. A continuacién

se explican brevemente cada una de estas teorias implicitas de aprendizaje.
3.1. Teoria Directa

Las personas que mantienen una teoria directa de aprendizaje se centran en los
resultados del aprendizaje, independientemente del contexto y de los procesos por
medio de los cuales llegan a obtener tales productos (Pozo, 2001; Pozo y Scheuer,
1999).

Desde la versibn mas extrema de esta teoria, presente ya en nifilos menores de cinco

afios, el aprendizaje se concibe como una copia fiel de la realidad o modelo

% Los supuestos epistemoldgicos refieren a las relaciones entre el propio conocimiento y el mundo, a la
naturaleza del conocimiento y sus procesos de adquisicion y cambio; los supuestos ontolégicos describen
al tipo de entidad que se le otorga al conocimiento y los supuestos conceptuales remiten a la forma en
que se organizan los conceptos en las teorias (Pozo y Scheuer, 1999; Rodrigo et al., 1993).
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presentado, sin la mediaciébn de procesos psicologicos. Asi, aprender es imitar la
realidad copiando conocimientos u acciones; de este modo, la pedagogia implicita es
transmisiva (Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

Una version més sofisticada de esta teoria incluye ciertas condiciones que dependen
fundamentalmente del aprendiz (como la edad, salud, alimentacion, inteligencia,
atencion, motivacion), cuya presencia posibilitaria el resultado de aprendizaje,
alcanzado de forma sumativa. Desde esta perspectiva habria una relacion directa y
una causalidad lineal entre las condiciones y los resultados del aprendizaje. Esta
version aparece en nifios preescolares y se reactualiza en etapas mas avanzadas del
desarrollo, encontrdndose tanto en alumnos avanzados como en docentes (Pozo,
Scheuer, Mateos et al., 2006).

En general, desde la teoria directa, los resultados de aprendizaje se conciben como
productos que se acumulan sumativamente, amplian el repertorio de conocimientos
del aprendiz, pero no resignifican aprendizajes anteriores. Los procesos de
aprendizaje dependerian basicamente de la exposicién al objeto de conocimiento (ver,
escuchar, copiar). Estas concepciones se hallan préximas al Conductismo Ingenuo
que entiende al aprendizaje como un proceso asociativo o reproductivo (Pozo, 2001,
Pozo y Scheuer, 1999; Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

En consecuencia, esta teoria se basa en una epistemologia realista ingenua, ya que
los productos de aprendizaje deben ser fieles al objeto o contenido (el resultado es
una copia fiel de la realidad o del modelo percibido). Lo que lleva a una concepcién
dualista del conocimiento, que se concibe como verdadero o falso segun refleje o no la
realidad. Ontolégicamente, el aprendizaje es un estado, un resultado, y puede estar
determinado por ciertas condiciones (si se considera la version mas sofisticada de esta
teoria) que serian suficientes para asegurarlo. En la version mas extrema de la teoria,
que contempla como Unico componente de aprendizaje a los resultados, no
intervendrian supuestos conceptuales; mientras que en su version mas elaborada se
establece conceptualmente una relacion automatica entre ciertas condiciones y los
resultados de aprendizaje (Pozo, 2001; Pozo y Scheuer, 1999; Pozo, Scheuer, Mateos
et al., 2006).

3.2. Teoria Interpretativa

Desde la teoria interpretativa de aprendizaje las condiciones, procesos y resultados
del aprendizaje estarian vinculados. Se considera que no bastan ciertas condiciones

para que el aprendizaje se produzca sino que es fundamentalmente necesaria la
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actividad mental del sujeto; aunque los resultados deben ser, al igual que en la teoria
directa, una copia del modelo percibido. Esta actividad mediadora entre el contenido y
resultado del aprendizaje se vincula a los postulados de los modelos de
Procesamiento de la Informacién (Pozo, 2001; Pozo y Scheuer, 1999).

La actividad cognitiva y personal del sujeto, que modifica el contenido a aprender, lleva
a considerar que el resultado del aprendizaje es siempre una aproximacién, no una
copia fiel de la realidad; sin embargo debe ser lo més fiel, completo o preciso posible.
Esta actividad personal del sujeto asume diversas modalidades tales como la
observacion activa de los modelos, la practica o experiencia (ejercitacion reiterada) y
la intervencién de procesos cognitivos internos. En cuanto a las condiciones para el
aprendizaje, se destacan particularmente las que favorecen estos procesos; por
ejemplo, ambientes que permitan la atencién y concentracién, tiempo suficiente para
las préacticas, variedad de modelos de ejercitacion, etc. (Pozo, 2001; Pozo y Scheuer,
1999; Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

Epistemoldgicamente, la teoria interpretativa aparece ligada a la teoria directa, ya que
se considera que el aprendizaje es el resultado de la elaboracion de una réplica de la
realidad (realismo). La diferencia radica en que en la teoria directa los procesos
internos no se reconocen mientras que en la teoria interpretativa el aprendizaje se
concibe como un proceso activo, pero ‘reproductivo’. Sin embargo, la reproduccion fiel
de la realidad es dificil de lograr porque la actividad cognitiva del sujeto
inevitablemente distorsiona y obstaculiza el logro de copias perfectas y exactas.
Ontolégicamente el aprendizaje deja de ser un estado para pasar a ser entendido
como un proceso que se produce a través del tiempo. Conceptualmente, se vinculan
las condiciones con los procesos y resultados de una manera causal y unidireccional
(Pozo, 2001; Pozo y Scheuer, 1999; Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

3.3. Teoria Constructiva

Desde la teoria constructiva el aprendizaje se concibe como un proceso de
construccién y reconstruccion de las representaciones del mundo, asi como de
autorregulacion de los propios procesos cognitivos. Asi mismo, los resultados
obtenidos por el aprendiz implican una trasformacion del contendido y del propio
aprendiz (Pozo, 2001; Pozo y Scheuer, 1999).

Esta teoria comparte con la teoria interpretativa el caracter activo del aprendizaje, pero
le atribuye una funcién esencialmente transformadora del sujeto y de los objetos de

conocimiento, de este modo, difiere de la teoria interpretativa en la consideracion de
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los resultados de aprendizaje; desde la teoria constructiva los resultados suponen un
cambio en el sujeto y una reelaboracién del objeto. Al menos en los aprendizajes
complejos, no se espera que los conocimientos que se generan se adecuen a un
modelo preestablecido, sino que pueden variar en funcién de los propésitos y del
contexto; de esta manera los criterios para evaluar lo aprendido tendran en cuenta
aspectos tales como la coherencia, la argumentacion, la apertura a nuevos
significados, la generacién de nuevos motivos, la aplicacion en distintos contextos, la
ubicacién en una perspectiva diferente (Pozo, 2001; Pozo y Scheuer, 1999; Pozo,
Scheuer, Mateos et al., 2006).

Desde su base epistemoldgica, esta teoria presenta una nueva forma de entender el
conocimiento; asume el perspectivismo en la interpretacion, la incertidumbre en el
conocimiento y la transformacion del sujeto y del objeto de aprendizaje. La
epistemologia es constructivista, ya que se admite la existencia de saberes mdltiples al
romperse la correspondencia entre conocimiento adquirido y realidad. No se ignora al
objeto de conocimiento, pero se lo confronta con diferentes perspectivas, lo que lleva a
no considerarlo como verdad absoluta (Pozo, 2001; Pozo y Scheuer, 1999; Pozo,
Scheuer, Mateos et al., 2006).

Ontoldgica y conceptualmente, el aprendizaje se reconoce como un sistema dinamico
y autorregulado que articula condiciones, procesos Yy resultados. Se considera que
para que tenga lugar la construccion, es necesario que los procesos psicolégicos se
orienten mas hacia la regulacién del funcionamiento cognitivo que hacia la mera
apropiacion de un conocimiento previamente establecido (Pozo, 2001; Pozo y
Scheuer, 1999; Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

Una vez descriptas las distintas teorias implicitas de aprendizaje, a continuacion se
presentan brevemente los resultados de investigaciones en las que se ha indagado la
presencia de estas teorias implicitas referidas a diversos dominios de conocimiento,

en estudiantes de distintos niveles educativos.

3.4. Investigacion de las concepciones de aprendizaje como teorias

implicitas

Respecto a los estudios desarrollados en relacion con las concepciones de
aprendizaje entendidas como teorias implicitas, los resultados de las investigaciones
dan cuenta de la presencia de la teoria directa en estudiantes de distintos niveles del
sistema educativo. Como se ha mencionado precedentemente, quienes mantienen

este tipo de concepcion sostienen relaciones lineales entre las condiciones y los
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resultados del aprendizaje. Asi mismo, pueden distinguirse dos versiones de esta
teoria, segun se privilegien las condiciones o los resultados (Scheuer y Pozo, 2006).

Ambas versiones se han encontrado fundamentalmente en estudiantes del nivel
infantil y primario. Respecto de la version de la teoria centrada en las condiciones, los
alumnos privilegian la agencia del docente (considerado competente y con autoridad
pedagdgica), quien presenta modelos a seguir que deben ser tomados y reproducidos,
sin que se habilite una construccion progresiva del saber. En relacion con la version de
la teoria centrada en los resultados, los alumnos conciben al aprendizaje como un
producto que se logra sumativamente, a partir de la presencia reiterada del modelo a
aprender. Estos resultados centrados en ambas versiones de la teoria directa se han
observado en nifios en relacién con el aprendizaje del dibujo (Scheuer, Pozo, de la

Cruz y Echenique, 2006) y de la escritura (Scheuer, de la Cruz et al., 2006).

Pero esta atribucién del origen del saber al docente y el hecho de concebir al
conocimiento como reproduccién también aparece, aunque en menor medida, en las
representaciones sobre el aprendizaje a partir de textos en los estudiantes que asisten
a la secundaria y a la universidad. La concentracién en las condiciones se observa,
por ejemplo, en representaciones respecto de la naturaleza epistemoldgica del
conocimiento, en alumnos del nivel medio (Mateos, Martin y Villalon, 2006) y en
alumnos universitarios que organizan los contenidos de aprendizaje en funcién de la
asignatura (Pérez Echeverria, Pecharroman et al., 2006). La concentracién en los
resultados puede observarse en estudiantes de secundaria que entienden al
conocimiento como la generacion de copias del contenido del texto (Pecharroméan y
Pozo, 2006a); asi mismo, aparece en estudiantes universitarios que se concentran en
criterios disciplinares para organizar contenidos especificos de aprendizaje, sin
atender a los procesos implicados (Pérez Echeverria, Pecharroman et al., 2006); o
alumnos que consideran al resumen como un procedimiento desde el cual se extraen

unidades aisladas del texto (Bosch y Scheuer, 2006).

Estas investigaciones muestran que la teoria directa estaria a la base de las
concepciones de aprendizaje en un area determinada en nifios pequefios o aprendices
novatos, aunque también aparece en aprendices mas avanzados, correlaciondndose
con un rendimiento académico bajo (Scheuer y Pozo, 2006). Asi mismo, respecto del
aprendizaje a partir de la lectura se ha encontrado en alumnos de todos los niveles
educativos que los resultados esperados de ese aprendizaje son concebidos como

logros sumativos fieles a las ideas ‘contenidas’ en el texto (Carlino, 2005).
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En esta linea, los resultados de otros estudios dan cuenta que estudiantes
universitarios de Pedagogia entienden la ensefianza como transmision de
conocimientos (Cid Sabucedo, Sarmiento Campos y Pérez Abellas, 2012; Pérez, Gilar
y Rodriguez, 2007) y estudiantes peruanos de carreras de Profesorado en
Matematicas y Fisica presentan una concepcién tecnologica de la ensefianza, que en
algunos casos muestran rasgos de teorias conductistas (Zapata, Blanco y Contreras,
2008).

Por su parte, Arias Correa, Alvarez Lires y Alvarez Lires (2013) refieren que
estudiantes de profesorado del area de las Ciencias Experimentales, cursantes de los
primeros afios de la carrera, en general conciben los roles de profesores y alumnos en
el aprendizaje de las ciencias desde un modelo tradicional de ensefianza, en el que el
docente tiene supremacia y es transmisor de la informacion, predominando asi mismo
un enfoque tecnocratico de la tarea docente (identificar recursos variados y usarlos,
disefiar fichas por temas, planificar todo el trabajo y proponérselo al alumnado); desde
estas concepciones los alumnos presentan en cambio un rol receptor pasivo. Si bien
algunos estudiantes declaran que los alumnos deben ser activos en sus aprendizajes,
entienden esa actividad como “esfuerzo por atender’ y “realizar las actividades
programadas por el docente”. Otro grupo importante de estudiantes admiten la
posibilidad de planificacion conjunta entre docentes y alumnos, asi como la implicancia
del alumnado en la toma de decisiones y su progresiva autonomia; pero
implicitamente desvalorizan el rol del profesorado como mediador, creen que el
alumnado hace todo por si mismo y que el rol docente no necesita de aprendizajes

especificos.

Por otra parte, la teoria implicita de aprendizaje que parece estar presente en mayor
medida en las concepciones de alumnos (y docentes) de todos los niveles educativos
es la teoria interpretativa que, como ya se ha descripto, se caracteriza
fundamentalmente por considerar al aprendizaje mediado por los procesos mentales y
afectivos del aprendiz, a diferencia de la teoria directa donde se entiende que para
aprender basta con la exposicion del sujeto al objeto de conocimiento. Sin embargo,
tanto las personas que mantienen teorias implicitas directas sobre el aprendizaje,
como aquellas que se ubican en teorias interpretativas, esperan como resultado del

aprendizaje la reproduccion del objeto de conocimiento.

Las investigaciones muestran que en los nifios de nivel infantil y primario la teoria
interpretativa asume una version agentiva, el sujeto se considera mediador del

aprendizaje a partir de un accionar tanto interno (mental) como externo (observable),
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que implica relaciones entre esas acciones; asi mismo adquiere relevancia la
necesidad de una disposicion afectiva positiva para aprender (Scheuer, de la Cruz et
al., 2006; Scheuer, Pozo et al., 2006). En el nivel secundario puede observarse, por
ejemplo, en alumnos que reconocen la necesidad de poner en marcha procesos
mentales de seleccion, jerarquizacion y repaso para aprender un texto, aunque el fin
ultimo es reproducir el conocimiento, entendido como Unico y verdadero (Mateos et al.,
2006). En el nivel universitario, la atencién a los procesos mentales puede observarse
en tareas desarrolladas por los estudiantes que consideran procesos como el control
de la comprension, analisis de las ideas principales o traduccién de la nueva
informacién en funciébn de los conocimientos previos, aunque la intenciébn sea

reproducir el texto base (Bosch y Scheuer, 2006).

En menor medida, puede observarse en algunas investigaciones una version
subjetivista de la teoria interpretativa, que atiende a las perspectivas emocionales y
epistémicas del aprendiz. Nifios de los dltimos afios del nivel primario muestran que
aprender a escribir o dibujar implica cambios en sus estados mentales pero también
en sus procesos y en si mismos como personas (Scheuer, de la Cruz et al., 2006;
Scheuer, Pozo et al., 2006). En el nivel secundario y universitario esto puede
observarse, por ejemplo, en relatos de estudiantes universitarios que privilegian las
improntas personales en las lecturas desarrolladas durante la adolescencia (Vélez,
2006).

En relacién con los estudiantes universitarios, otras investigaciones que indagan las
creencias epistemoldgicas a partir de la elaboracién de conclusiones de textos que
presentan puntos de vista diferentes, encuentran alumnos que adoptan una posicién
dualista y absoluta del conocimiento, lo que hace dificil integrar diferentes puntos de
vista (Schommer & Walter, 1995). Las investigaciones recientes, realizadas con
estudiantes de nivel universitario, muestran que entre algunos estudiantes siguen
teniendo vigencia versiones de la teoria directa y, en mayor medida, versiones
rudimentarias de la teoria interpretativa, ya que se atiende a la interaccién entre el
aprendiz y el objeto de conocimiento pero en un sentido muy poco dinamico, y se
sigue considerando al resultado de aprendizaje como un estado que se asienta en la
mente del sujeto. Los estudiantes reconocen el valor de los procesos interactivos entre
sujeto y objeto de aprendizaje o entre lector y texto, pero conciben al resultado como
Gnico y mas cercano a la reproduccion que a la construccion del contenido leido
(Carlino, 2005; Pérez Echeverria, Pecharromén et al., 2006; Pérez Echeverria, Pozo et
al., 2006).
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En relacién con ello, Makuc (2011) estudia las teorias implicitas sobre la comprension
textual que mantienen estudiantes chilenos que cursan el primer afio de estudios
universitarios en el &rea de Educacién. En su estudio considera cuatro tipos de teorias
implicitas: Lineal, Interactiva, Transaccional y Literaria.

Como resultado hall6 un predominio de teorias implicitas sobre la comprension lectora
de tipo interactiva y literaria, mientras que la teoria lineal (vinculada a la teoria directa)
tiene una adhesion intermedia y la teoria transaccional (vinculada a la teoria
constructiva) tiene una baja adhesion por parte de los estudiantes. Aunque en un
estudio posterior (Makuc, Sierralta y Larrafiaga Rubio, 2015) en el que también se
pretende conocer las teorias implicitas sobre comprension de textos que predominan
en estudiantes chilenos ingresantes a la universidad en areas de Salud, Economia e
Ingenieria, ademéas de Educacion, los resultados de investigacion dan cuenta del
predominio de teoria lineal en los cuatro grupos de estudiantes, aunque su presencia
es mas elevada en los estudiantes de Ingenieria. Por su parte la teoria interactiva se
distribuye de manera similar en los cuatro grupos de estudiantes. Asi, los resultados
de este estudio revelan el predominio de la teoria lineal -desde la que comprender es
reproducir fielmente el significado del texto- e interactiva -desde la cual la comprension
lectora es la interaccién entre lector y texto en pos de la elaboracion del significado del
texto a partir de los conocimientos previos y las experiencias del lector- entre los
estudiantes universitarios de primer afio (Makuc, 2011; Makuc Sierralta y Larrafiaga
Rubio, 2015)

Por otra parte, en una investigacion sobre concepciones de aprendizaje con alumnos
universitarios espafioles de Educacion Social (entre los que predominan alumnos de
primer afio) se hall6 que entre los estudiantes predomina la concepcién interpretativa

de aprendizaje (Portal Martinez, 2014).

En el mismo sentido, un estudio sobre concepciones de aprendizaje de estudiantes
avanzados de carreras de Profesorado en Matematica, Quimica, Fisica y Ciencias
Bioldgicas, de la Universidad Nacional de Mar del Plata (Argentina), muestra que los
estudiantes se caracterizan mayoritariamente por asumir concepciones desde la teoria
Interpretativa, en la que el estudiante es activo y se dirige a lograr recuerdo y
reproduccion de la informacién (Vilanova, Garcia, Chaparro y Natal, 2017). A su vez,
GoOmez y Guerra (2012) indagan perfiles tedricos sobre el aprendizaje y la ensefianza
por parte de estudiantes universitarios chilenos, cursantes de la préctica profesional en
el &rea de Pedagogia (quinto afio) y los resultados muestran la fuerte presencia de

enfoques tedricos interpretativos en las concepciones estudiadas.
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En relacion con lo anterior, Medel et al. (2017), en una investigacion que pretende
caracterizar las concepciones sobre el aprendizaje y la utilizacion de estrategias
metacognitivas en estudiantes universitarios de profesorado (en Fisica, Quimica,
Matematica y Ciencias Biologicas), de la Universidad Nacional de Mar del Plata
(Argentina), concluyen que entre los estudiantes predominan concepciones
correspondientes a las teorias interpretativa, en relacion con el conocimiento practico
(actividades de ensefianza o evaluacién) y a la teoria constructiva, en relacion al
discurso pedagogico (qué se entiende por aprendizaje, cual es el rol docente, como
seleccionar y definir objetivos y contenidos). En consecuencia, si bien se atiende al
aprendizaje vinculado a la practica y se considera la importancia de los procesos de
elaboracion de la informacién para aprender, se le da importancia a un resultado de
aprendizaje Unico, cercano al saber disciplinar. El constructivismo aparece mas

vinculado al plano de conceptualizaciones generales y del conocimiento declarativo.

Ademas, éste y otros estudios sefialan que los estudiantes de profesorado se centran
fundamentalmente en la evaluacion como comprobacion final de los aprendizajes
conceptuales, dejando de lado la metacognicibn como un proceso central para la
construccion de significados (Martin del Pozo y Rivero, 2001; Medel et al., 2017).
Segun Medel et al. (2017), en la universidad las practicas de ensefianza y evaluacion
tradicionales, centradas en los resultados, siguen estando presentes y activan

estrategias superficiales y mecéanicas por parte de los estudiantes.

Estudios con alumnos de posgrado muestran que entre ellos también tiene vigencia la
teoria interpretativa de aprendizaje. Amezcua Membrilla, Amezcua Prieto y Mufioz
Garcia (2011) estudian las concepciones sobre el aprendizaje por parte de alumnos
espafoles que han finalizado su carrera universitaria de Licenciatura (en la rama de
las Ciencias Exactas y Naturales, Ciencias Sociales y Juridicas) y completan su
formacion para ser profesores mediante un Master Universitario en Educacion,
encontrando que los alumnos entienden al aprendizaje desde una concepcion

interpretativa, mayoritariamente, seguida de una concepcion constructiva.

En cambio, Gil Molina (2014) al estudiar las concepciones sobre ensefianza y
aprendizaje por parte profesionales espafoles de diferentes &reas disciplinares, que
se estan formando como profesores, hall6 que las concepciones del profesorado en
formacion se sitGan mayoritariamente en la teoria constructiva. Otros estudios
consideran también que gran parte de los estudiantes que se prepararan para ser
profesores presentan una teoria implicita constructiva (Martin, 2009). Sin embargo

otras investigaciones refieren que estos estudiantes presentan teorias implicitas
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interpretativas y constructivas, siendo predominantes las primeras (Amezcua
Membrilla et al., 2011, Vilanova et al., 2011).

Por otra parte, segun Gil Molina (2014), los estudiantes de posgrado adhieren
mayoritariamente a la teoria constructiva para explicar (conceptualmente) qué es
ensefar, aprender o evaluar, pero mantienen creencias interpretativas e incluso
directas sobre la practica del aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion (qué ensefiar y
como ensefar y evaluar), apareciendo aqui concepciones mas relacionadas con la
concentracion en los contenidos del programa y la exactitud de las respuestas. A su
vez, la teoria directa estd mas presente en el alumnado procedente de carreras de
Ciencias Exactas y Experimentales que en el de Letras, Ciencias Humanas y Sociales,
por lo que podria pensarse que los estudiantes no han vivenciado experiencias de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion relacionadas con la teoria constructiva, en un
grado que permita configurar sus concepciones sobre como ensefiar y evaluar de
forma constructiva. Para que ello se genere, progresivamente la ensefianza
universitaria debe cambiar hacia metodologias activas y evaluacion continua y

formativa.

Las investigaciones apuntan a la teoria implicita de aprendizaje interpretativa como
tendencia en la universidad (Gil Molina, 2014; Marrero, 1988; Ros Garrido, 2016). Pero
tal como lo muestran las investigaciones, se encuentran diferencias entre los grupos
de sujetos estudiados: quienes inician sus estudios universitarios y aquellos que los
estan finalizando; estudiantes de posgrado; profesores. También se encuentran
discrepancias segun areas disciplinares o de formacion profesional (Aparicio Serrano y
Herrén, 2006; Hernandez, 2008; Hernandez Rojas, 2012; Martinez Fernandez, 2007;
Stasiejko, Pelayo Valente y Rodenas, 2007).

Tal como se ha adelantado en la introduccién, las concepciones de aprendizaje
interpretativas y directas podrian obstaculizar la funcion epistémica de la lectura y el
perspectivismo que requiere el aprendizaje del conocimiento cientifico en la
universidad, fuertemente mediado por la lectura. Sin embargo, es preciso aclarar que
las concepciones lejos de ser estéticas, son factibles de transformarse. Es posible
generar un cambio representacional promoviendo cambios progresivos hacia teorias
més elaboradas (Pozo, 2003; Pozo y Rodrigo, 2001), por medio de procesos de
reestructuracion tedrica, explicitacion progresiva e integracion jerarquica de las teorias

intuitivas en teorias méas explicitas y complejas (Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).
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4. Teorias cientificas en el dominio de la lectura

Como se viene haciendo referencia a lo largo de este trabajo, en esta investigacion
interesa el estudio de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos. Siguiendo a Correa y Camacho (1993), las concepciones
correspondientes a determinados dominio de conocimiento son factibles de analizarse
desde las teorias cientificas pertenecientes a ese mismo dominio. En otras palabras,
las teorias cientificas constituyen un marco de referencia inicial para el andlisis de las
teorias de dominio. Asi, se consideran aqui a las teorias cientificas de la lectura como
marco teorico para el estudio e interpretacion de las concepciones de aprendizaje a

partir de la lectura.

Segun Vélez (2000) en la década del 50’ se desarrollan los modelos de lectura ligados
a la Psicologia de la Conducta. La lectura aparece definida como un producto
especifico que depende de la decodificacion del texto por parte del lector.
Aproximadamente a partir de la década del 70’ se desarrollan nuevos lineamientos
teoricos referidos a la lectura, en los que cobra relevancia la actividad cognitiva del
lector y el procesamiento del texto, en base a aportes de la Psicolinguistica y del
paradigma de procesamiento de la informacién, proveniente de una vertiente de la
Psicologia Cognitiva. En el marco de lo que se denominaron ‘las nuevas teorias de la
lectura’, se considera a la comprension como aspecto definitorio e indisociable del acto
de leer, y el lector y el texto dejan de considerarse como entidades separadas. En
consecuencia, la lectura comienza a entenderse como un proceso de interaccion entre
lector y texto. M&s adelante, alrededor de la década del 80’, se le otorga también un
lugar importante a los contextos de lectura y a la construccién de significados a partir

de las transacciones entre lector, texto y contexto.?*

En relaciébn con estas consideraciones, Dubois (1987) distingue tres grandes
concepciones tedricas en el dominio de la lectura, a las que subyacen distintos
supuestos epistemoldgicos, ontolégicos y conceptuales: la Teoria de la Lectura como
Conjunto de Habilidades, el Enfoque Interactivo y el Enfoque Transaccional. A

continuacién se expone sintéticamente cada uno de estos enfoques.
4.1. Teoriade laLecturacomo Conjunto de Habilidades

La teoria que entiende a la lectura como un conjunto de habilidades, presenta a la

lectura como un fendmeno observable que se asienta en extraer el significado que

24 Cabe aclarar gue esto ya se habia planteado en la década del 30’ por Rosenblatt.
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esta ‘en el texto’, por medio de la decodificacién por parte del lector. De esta forma, la
lectura se considera una actividad divisible en subhabilidades (decodificar,
comprender, interpretar, criticar), y el texto se entiende como una estructura que se
compone de elementos identificables por separado (letras, palabras, oraciones),
articulados en un todo. Esto refleja una postura elementalista, ya que tanto la lectura
como el texto estarian compuestos por unidades aisladas (Dubois 1987; Vélez, 2000).

Este enfoque se vincula a una epistemologia dualista, ya que si bien es necesaria la
presencia del lector y el texto para que se produzca la lectura, estas dos entidades
pueden comprenderse de manera separada. Ademas, esta teoria adscribe a una
ontologia realista, ya que el texto como objeto de conocimiento provee los significados
y los criterios de validaciéon de los resultados de la lectura, el conocimiento es
concebido como una entidad que ‘se ubica’ en el texto y la lectura implica una serie de
habilidades jerarquizables y observables. En cuanto a la organizacién conceptual, este
enfoque asigna a las habilidades de lectura una jerarquia lineal, en la que las mismas
se ordenan de ‘lo simple a lo complejo’. Se espera que de la habilidad para decodificar
surja como consecuencia ‘natural’ la comprension y de esta la interpretacion, asi la
explicacién conceptual del proceso asume una causalidad lineal simple (Dubois 1987;
Vélez, 2000).

4.2. Enfoque Interactivo de Lectura

El enfoque interactivo de lectura (Goodman, 1976; Rumelhart y Ortony 1977; Smith,
1991)® entiende a la lectura como un proceso interactivo entre lector y texto; mas
precisamente entre los esquemas cognitivos del lector y la informacion que se
encuentra en el texto. El lector a partir de sus esquemas procesa la informacién y esto
a su vez posibilita una reorganizacion de los esquemas. Asi, se distinguen dos modos
de interaccién, uno orientado ‘de arriba hacia abajo’ o dirigido desde los esquemas del
lector hacia el texto (top down); y otro ‘desde abajo hacia arriba’, en el que los

esquemas del lector son conducidos ‘desde el texto’ (bottom up).

Este enfoque, asociado al procesamiento de la informacion, considera que los datos
provistos por el texto constituyen el imput que al ingresar al sistema cognitivo del
sujeto debe ser procesado por sus esquemas, para elaborar un producto de salida

(output) coherente con la informacién inicial que presenta el texto. Si bien el significado

2 E| Enfoque Interactivo de Lectura presenta puntos de encuentro con la Teoria del Esquema (Rumelhart
& Ortony, 1977; Nist & Mealey, 1991), con el Modelo Estratégico Interactivo (van Dijk & Kintsch, 1983),
con el Modelo de Construccién-Integracion (Kintsch, 1989, 1998) y el Modelo de Procesamiento Lector
(de Vega, Carreiras, Gutiérrez-Calvo y Alonso-Quecuty, 1990).
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dependerd de la interaccion entre el contenido del mensaje y el conocimiento que
posea el lector, hay un significado en el texto que se visualiza como ‘independiente del
lector’, ya que esta dado por la intencion del autor. En consecuencia, uno de los
criterios fuertes para la validacion de los resultados de la lectura es el de

‘correspondencia con las intenciones del autor’ (Dubois 1987; Vélez, 2000).

Desde este enfoque la comprension se logra cuando la configuracién de los esquemas
permite explicar el texto de forma apropiada; aunque la comprension también puede
fallar cuando las interpretaciones del lector son diferentes a lo que quiso decir el autor
(Dubois 1987; Vélez, 2000).

Por ende, la interaccion entre lector y texto remite a una epistemologia diferente a la
gque sirve de base al modelo que considera a la lectura como conjunto de habilidades,
ya que se separa del dualismo lector-texto y se asienta en la interaccion entre los
mismos; pero el texto sigue siendo el portador de significados y el que orienta los
criterios de validacion, la interpretacién debe corresponderse con lo que dice el texto y
con los lineamientos del autor. De este modo, la objetividad permanece como ideal
regulatorio. Ontolégicamente, la lectura se considera un proceso activo en el que la
mente procesa simbolos, el conocimiento no es una entidad, no se encuentra en el
lector o en el texto sino en la interaccion entre lector y texto. La organizacion
conceptual de este enfoque se relaciona con un sistema lineal simple (imput-proceso-
output); también se supone una organizacion de la mente en esquemas que trabajan

interdependientemente durante el proceso de lectura (Dubois 1987; Vélez, 2000).
4.3. Enfoque Transaccional de Lectura

En el enfoque transaccional de lectura®® desarrollado por Rosenblatt se concibe que
lector, texto y contexto no pueden separase. Esto importa una representacion holistica
y ciclica de la lectura, en la que la transaccién adquiere caracteristicas Unicas. Cada
acto de lectura da como resultado una interpretacion y se constituye en un
acontecimiento Unico. En otras palabras, la consideracion de los propdsitos y
experiencias linglisticas del lector, asi como del contexto, se vinculan a un
perspectivismo en la interpretacion, lo que implica atemperar el valor de verdad al
menos en lo que se refiere a su correspondencia respecto del texto (Dubois 1987,
Vélez, 2000).

% Dubois (1987) expresa que el enfoque transaccional no se opone al enfoque interactivo, sino que lo
trasciende.
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En relacién con esto, a diferencia de los planteos de Rumelhart & Ortony (1977), que
desde el enfoque interactivo conciben a la lectura como procesamiento de la
informacion y atribuyen valor de verdad a las consideraciones y propdésitos del autor,
Goodman (1976), quien también trabaj6é particularmente sobre el enfoque interactivo
de lectura®’, avanza superando la idea de procesamiento de la informacién y concibe a
la lectura como un proceso de construccion de significados mediante un intercambio
dinamico entre autor, texto y lector. Para Goodman “el significado es aquello con lo

cual el autor comienza y el lector debe reconstruir cuando lee” (Dubois, 1987, p.11).

Asi, el significado no es aquello que esta en el texto y refleja la idea del autor, sino que
es construido por el lector en la transaccién con el texto y depende de las intenciones
del lector, de sus conocimientos y de sus estrategias. En otras palabras, el texto ofrece
un significado potencial (creado por el escritor) que es evocado por el lector
(construido en su mente en funcidén de sus intenciones, competencias, experiencias y
conocimientos previos) (Dubois 1987; Vélez, 2000). De este modo, Goodman (1976)
ubica al significado en la relaciébn entre mente y lenguaje. Este autor rechaza la
dicotomia entre procesos ascendentes y descendentes de lectura y considera que la
misma es un ‘flujo ciclico de interacciones controladas por el cerebro del lector’. Asi, la
lectura es igual a la transaccion entre lector y texto durante la cual ambos se

transforman.

Rosenblatt (1994) profundiza la idea de transaccion, toma este concepto de Dewey?® e
integra el importante papel del contexto en el proceso de lectura. La autora plantea
gue leer es un acontecimiento Unico que ocurre en circunstancias especiales, que
involucran no solo al lector y al texto sino también al contexto, otorgandole a este
altimo un lugar relevante en la transaccién. Los lectores transactian con el texto y con

el ambiente personal, social y cultural. En palabras de Rosenblatt:

[...] el lector y el texto se erigen como tales en el acontecimiento de lectura que

se produce en un contexto especifico. El significado no esta en la mente del

" Los planteos de Goodman (1976) en un primer momento se encuentran en la transicion entre los
enfoques de lectura interactivo y transaccional (Dubois, 1987). El autor se aleja de la teoria de lectura
como un conjunto de habilidades, ya que plantea que pensamiento y lenguaje interactian para construir el
significado del texto, y avanza hacia la idea de ‘integridad’ donde la lectura se concibe como ‘acto total’ en
el que el que lector y texto se transforman. Goodman explica el proceso de lectura como la relacion entre
lector, texto y autor, sin ignorar el contexto. Sin embargo, no asume todas la implicancias contextuales
gue supone el enfoque transaccional y que son consideradas por Rosenblatt (1994) (Vélez, 2000).

%8 Con el vocablo transaccion Dewey designa “el hecho de que cualquier acto de conocimiento es al
mismo tiempo funcién de un organismo y un ambiente, de modo que en el acto confluyen no sélo datos
sensoriales y esquemas racionales, sino también expectativas, esperanzas, sentimientos pasiones,
inclinaciones intelectuales y practicas del sujeto conociente” (Abagnano y Visalberghi, 1979, p. 440).
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lector ni en el texto sino que es aquello que sucede durante la transaccion
(Rosenblatt, 1994, p.25).

Esta transaccién constituye un acontecimiento particular que ocurre en un determinado
contexto, éste abarca al ambiente inmediato y en él se incorporan otros contextos mas

amplios que participan en la transaccién (Vélez, 2000).

Durante este acontecimiento el lector asume una postura respecto del texto; esta
postura fluye, segin Rosenblatt (1994), entre una postura estética y una postura
eferente, que constituyen un continuum en el cual el lector puede ir variando su
posicion.

Como se ha mencionado anteriormente en el capitulo I, la postura estética se
relaciona con leer por placer, con el predominio de aspectos afectivos, orientdndose
hacia el contenido vivencial que evoca el texto; mientras que en la postura eferente se
concentra la atencion en la informacion que se pretende obtener del texto, predominan
los aspectos epistémicos y publicos del significado y una blsqueda selectiva hacia

contendidos informativos que se quieren recordar o utilizar después de la lectura.

Desde los supuestos epistemologicos de este enfoque el significado de la lectura
resulta de la transaccion entre lector, texto y contexto. Los resultados se validan
intersubjetivamente sobre la base de criterios de afirmabilidad que incorporan el
contexto, los propdsitos del lector y el texto. Estos criterios reconocen exigencias para
establecer el valor de verdad de una interpretacion (ponen distancia al relativismo),
pero asumen el perspectivismo en tanto se espera una pluralidad de interpretaciones
posibles®. La ontologia reconoce a la realidad como re-construccién en redes de
relaciones complejas (sistemas abiertos y complejos), y al conocimiento como proceso
transaccional. En concordancia, la estructura conceptual de este enfoque se configura
de manera holistica y no se plantea un esquema de organizacion conceptual en la
mente, puesto que esta no se concibe como entidad sino como interpretante (Dubois
1987; Vélez, 2000).

El enfoque transaccional de lectura presenta puntos de encuentro con teorias
provenientes de la Psicologia Social, como el modelo de la influencia de la actitud en
lectura (Mathewson, 1994), cuyo objetivo principal es estudiar las influencias

personales, sociales y culturales sobre los procesos de lectura; también con la teoria

%9 Esta distincion entre relativismo (todo vale) y perspectivismo (diferentes interpretaciones posibles, que
como tales exigen fundamentacién) ha sido desarrollada por Bruner (1990).
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de la relacion ideologia-lenguaje (van Dijk, 1999, 2000), en la que se asume que las
ideologias son una cognicion social compartida y se codifican en el lenguaje.

Ademas, los supuestos del enfoque transaccional se ubican en un paradigma
constructivista. Al mencionar este paradigma en el dominio de la lectura, son
relevantes los trabajos que analizaron las implicaciones psicoldgicas y epistemologicas
de la adquisicion del lenguaje escrito y sus relaciones con el desarrollo (Ferreiro, 1997;
Teberosky, 1997) y los estudios enmarcados en la Psicologia Socio-histérica-cultural
(Vigotsky, 1931). Sin embargo, estos estudios consideran el lenguaje escrito y
trascienden el dominio de la lectura, no desarrollan en sentido estricto una ‘teoria de la

lectura’.

El enfoque transaccional también se vincula con teorias que orientan su andlisis a las
dimensiones sociales del acto de leer, especificamente las perspectivas criticas de
lectura (Freire y Macedo, 1987), que conciben al lector como sujeto de la accion,
histéricamente situado y establecen una relacién dialéctica entre el lector y la realidad,
mediatizada por el texto. Desde esta perceptiva las habilidades centrales del lector son
la interpretacion y la reescritura critica de aquello que se lee y los significados
construidos se validan por su potencial transformador del sujeto y de la realidad. Los
supuestos ontoldgicos de este enfoque critico remiten a un realismo histérico (la
realidad configurada histéricamente por estructuras de poder); la epistemologia
entiende al conocimiento como constituido socialmente a través del dialogo entre
sujetos, por lo tanto la validacion de los resultados seria intersubjetiva y estaria
mediada por juicios de valor; asi, la relaciébn conceptual se entiende de manera
dialéctica (Vélez, 2000).

El enfoque critico de lectura constituye un paradigma diferente, dado su fuerte
compromiso con la transformacién social, aunque compartiria supuestos
epistemoldgicos béasicos con el constructivismo (Guba & Lincoln, 1994; Vogliotti, 2001;
Vélez, 2000, 2006). Las teorias criticas sobre la lectura han tenido desarrollos
importantes en los Ultimos afios (Cassany, 2006) y ofrecen un aporte valioso al &mbito
educativo. En este sentido, Cassany (2006) plantea que leer, ademas de ser un
proceso psicolégico y linglistico, es una practica sociocultural. La nocion de
comprension critica propuesta por este autor (Cassany, 2005, 2006) se vincula a las
nociones generales del enfoque de lectura transaccional. Basicamente Cassany (2005,
2006) refiere que el discurso es particular y situado, no una verdad objetiva; que la
lectura necesita de inferencias pragméticas, predictivas y proyectivas que requieren

tiempo y recursos cognitivos; que el lector debe asumir un punto de vista critico sobre
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el discurso; que el conocimiento que se construye no es independiente de la cultura,
tanto del lector como del autor; y que la construccién de significados adquiere un
caracter perspectivista.

Por ultimo, se considera que el enfoque transaccional de lectura presenta puntos de
encuentro importantes con los enfoques metacognitivos de la lectura y con la lectura
estratégica (Mateos, 2001, 2009; Mateos y Pefialba, 2003; Pozo y Mateos, 2009; van
Dijk & Kintsch, 1983). Los conocimientos previos del lector sobre el dominio
conceptual y disciplinar del texto asi como la estructura y complejidad del texto inciden
considerablemente en el aprendizaje mas o menos superficial que pueda elaborar el
lector (Mateos, 2009; Mateos y Pefialba, 2003); ademas “la lectura es una actividad
intencional y estratégica, de modo que puede dirigirse hacia la consecucion de
propésitos muy diferentes, que van a determinar la forma de abordarla y, por tanto, el
nivel de aprendizaje que puede alcanzarse” (Mateos, 2009, p.110). La capacidad de
gestionar de forma metacognitiva el aprendizaje a partir de la lectura implica el uso de
distintas estrategias en funcion de los propdsitos y contextos de lectura y la regulacién

de la propia comprension ajustada a los objetivos de lectura (Mateos, 2009).

Las teorias cientificas de la lectura que acaban de presentarse conciben de diferente
manera las relaciones entre lector, texto y contexto. Estas teorias cientificas presentan
puntos de encuentro con las relaciones que se establecen entre sujeto y objeto de
conocimiento desde las distintas teorias implicitas de aprendizaje (tema tratado en el
punto tres de este capitulo). A continuacion se desarrollan los vinculos conceptuales
que es posible establecer entre las teorias implicitas sobre el aprendizaje y las teorias

cientificas en el dominio de la lectura.

5. Relaciones entre teorias implicitas sobre el aprendizaje y teorias

cientificas en el dominio de la lectura

5.1. LaTeoria Directade Aprendizaje y la Teoria de Lectura como Conjunto
de Habilidades

Los estudios que describen a las teorias implicitas sobre el aprendizaje (Pozo, 2009;
Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006) muestran que los sujetos que mantienen una
teoria directa asumen una relacion lineal entre las condiciones y los resultados del

aprendizaje. Para ellos, bastaria con la co-presencia del sujeto y objeto de
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conocimiento para que se produzca el aprendizaje, entendido como un estado de
conocimiento; ademas, consideran que el resultado obtenido debe ajustarse al objeto.

En un sentido similar, desde el enfoque de la lectura como conjunto de habilidades se
considera que el lector avanza en la lectura a partir de unidades del lenguaje,
entendiendo al texto como un conjunto de signos. Asi, va reconociendo lo que ‘dice’ el
autor por medio de la decodificacion y el resultado de la lectura se refleja en la
reproduccion literal de lo leido. De este modo, se producirian actos mecanicos de
lectura y la comprension del texto seria una consecuencia ‘natural’ de la decodificacion
(Braslavsky, 2005; Dubois, 1987; Rinaudo, 1999).

Atendiendo a los supuestos implicitos, la teoria directa del aprendizaje y la teoria de la
lectura como conjunto de habilidades compartirian el dualismo epistemoldgico
(separacién sujeto-objeto y lector-texto), como asi también el realismo ontolégico (el
significado esta en el texto, el conocimiento se ajusta a la realidad y se extrae de ella).
Asi mismo en ambas se asume una causalidad directa entre condiciones y resultados

(del aprendizaje y de la lectura) (Vélez, 2000).

5.2. La Teoria Interpretativa de Aprendizaje y el Enfoque Interactivo de

Lectura

Los sujetos que mantienen una teoria interpretativa de aprendizaje reconocen la
interaccion entre el sujeto y objeto de conocimiento por medio de la actividad mental
del aprendiz, lo que da lugar a transformaciones del objeto; pero creen que los
resultados deben ajustarse al objeto de conocimiento (Pozo, Scheuer, Mateos et al.,
2006; Pozo, 2009).

En vinculaciéon con esta idea, desde el enfoque interactivo de lectura se entiende que
el lector no recepta unidades aisladas del texto, sino que procesa estructuras o
unidades mayorantes, significando las palabras y construyendo una representacion
mental del texto, que se va modificando a medida que avanza en la lectura. El
aprendizaje es el significado que ‘se extrae’ del texto, a partir de ‘identificar el
pensamiento’ del autor; si bien se trata de intervenir para comprenderlo y desentrafiar
por lo tanto ‘lo que quiere decir’ el autor, se busca una unica idea posible. De este
modo, se desarrolla un proceso de comprension activo pero reproductivo (Braslavsky,
2005; Dubois, 1987; Rinaudo, 1999).

La teoria interpretativa del aprendizaje comparte supuestos con el enfoque interactivo
de la lectura. La ontologia subyacente a la primera asume, segin Pozo (2000), el

realismo interpretativo; de modo similar Cunningham & Fitzgerald (1996) reconocen en
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el enfoque interactivo una posicion realista, aunque en este caso la teoria admite que
la realidad es aprehensible de manera imperfecta y probabilistica. Por lo tanto,
epistemoldgicamente en ambos casos se reconocen transformaciones (del objeto de
conocimiento y del texto) que devienen de la actividad del sujeto, pero los resultados
del aprendizaje y de la lectura se consideran ‘verdaderos’ si se corresponden con el
objeto, en el primer caso, y con el texto en el segundo. Esta idea cercana a la
busqueda de una verdad ‘objetiva’ es reconocida en las teorias interactivas de la

lectura en el analisis de los ‘fallos’ de la comprension (Vélez, 2000).

5.3. La Teoria Constructiva de Aprendizaje y el Enfoque Transaccional de
Lectura

Los sujetos que se ubican en la teoria constructiva de aprendizaje entienden al
aprendizaje como un proceso de construccibn y reconstruccibn de las
representaciones del mundo y de si mismos acerca del mundo, advirtiendo que los
procesos que median entre condiciones y resultados promueven transformaciones
tanto de ellos mismos como del objeto de conocimiento, situacion que se da en un
contexto determinado que influye en dicho aprendizaje. Si bien no ignoran al objeto,
consideran que los resultados pueden asumir diferentes versiones (Pozo, Scheuer,
Mateos et al., 2006).

En esta misma linea de pensamiento, desde el enfoque transaccional de lectura la
comprension se considera activa e inferencial, entendiéndose que se da a partir del
intercambio entre lector y autor, mediados por el texto, en un contexto determinado.
Las caracteristicas personales, los propoésitos del lector y el momento particular de
lectura hacen que cada sujeto pueda construir un significado personal, aun cuando se
tengan en cuenta los referentes del texto y del contexto para validar las
interpretaciones. Asi mismo, la construccion del significado es diferente segun el tipo
de texto, su variedad discursiva y su estructura (Braslavsky, 2005; Dubois, 1987,
Rinaudo, 1999).

Desde la teoria constructiva de aprendizaje, a diferencia de la interpretativa, se admite
la pluralidad del conocimiento a partir de criterios de validacion de los resultados
obtenidos. En el mismo sentido el enfoque transaccional de la lectura asume la
variacion en la interpretacion (epistemologia constructiva y perspectivista) (Vélez,
2000).

Hasta aqui se ha desarrollado la primera parte de la tesis de maestria —teoérica-,

conformada por los capitulos | y Il, en la que se han presentado los resultados de

75



investigaciones y desarrollos conceptuales que permitieron plantear el problema de
investigacion, delimitar el objeto de estudio y mostrar la perspectiva teérica que orienta
la investigacion. A continuacion se desarrolla la segunda parte de la tesis —empirica-,
gue esta conformada por el capitulo Ill, en el que se describe la metodologia que
orienta el estudio, y el capitulo IV, en el que presenta el analisis de los resultados

hallados en la investigacion.
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SEGUNDA PARTE EMPIRICA
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CAPITULO Il

Metodologia

En este capitulo se presenta la metodologia desarrollada a lo largo del proceso de
investigacion. Se describen los supuestos que orientan el estudio, el disefio de la

investigacion, sus objetivos, sujetos, materiales y procedimientos.

1. Supuestos de lainvestigacion

En base al marco tedrico presentado en los capitulos iniciales, se construyeron los

siguientes supuestos que orientan la investigacion:

a) Los estudiantes mantienen concepciones acerca del aprendizaje a partir de la

lectura de textos académicos.

b) Estas concepciones se organizan en teorias que se presentan en distintos
niveles de explicitacion, relacionados con las maneras de aprender a partir de
la lectura de textos académicos, con los factores que inciden en dicho

aprendizaje y con lo que los estudiantes esperan como resultado del mismo.

c) Las concepciones de los estudiantes orientan sus practicas de aprendizaje a

partir de lectura de textos académicos.

d) Es mas frecuente que los estudiantes mantengan concepciones de aprendizaje
a partir de la lectura de textos académicos de caracter directo y/o interpretativo

antes que constructivo.

2. Disefio de lainvestigacion

El disefio que orienta la investigacion es de tipo transeccional-descriptivo (Hernandez
Sampieri et al., 2006). Se estudia la variable ‘concepciones de aprendizaje a partir de
la lectura de textos académicos en estudiantes universitarios de primer afo’,
recabando los datos en un Unico momento y en su contexto natural (el aula
universitaria), para luego describir las modalidades de la variable de estudio segun los

resultados obtenidos.
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3. Objetivos

Objetivo general:

Conocer las concepciones que mantienen los estudiantes universitarios de
primer afio sobre el aprendizaje mediado por la lectura de textos académicos,

en situaciones de escritura, oralidad y evaluacién.

Objetivos especificos:

Describir las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos, en situaciones de escritura, oralidad y evaluacién, que mantienen

los estudiantes universitarios de primer afio.

Analizar las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos, en situaciones de escritura, oralidad y evaluacion, que mantienen

los estudiantes universitarios de primer afo.

Detectar las potencialidades y problemas que presentan las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos, en situaciones de

escritura, oralidad y evaluacion.

Objetivo secundario:

Construir, validar y administrar un cuestionario de dilemas como instrumento de
indagacion de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos, en situaciones de escritura, oralidad y evaluacion, que mantienen

los estudiantes universitarios de primer afio.

4. Sujetos

Los sujetos que forman parte del estudio son estudiantes universitarios de primer afio

cursantes de carreras de areas vinculadas a las Ciencias de la Educacion,

especificamente las carreras son: Licenciatura y Profesorado en Educacion Inicial,

Licenciatura y Profesorado en Educacién Especial y Licenciatura en Psicopedagogia,

de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentina. La eleccidén de estos sujetos se

sustenta en tres consideraciones:

Durante el primer afio de sus estudios de grado los estudiantes se encuentran
con importantes dificultades para aprender a partir de la lectura en la

universidad (Ezcurra, 2007).
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- En el &rea de conocimiento correspondiente a las Ciencias de la Educacion la
lectura es un proceso sustancial para el aprendizaje.

- Los estudiantes seleccionados deben aprender mediante la lectura contenidos
disciplinares, pero también el ‘aprendizaje a partir de la lectura’ es un tema de
su formacion de grado que ademas impregnara su futura practica profesional,
ya que probablemente formara parte de sus objetos de ensefianza o

intervencion.

5. Materiales

Para la recoleccién de datos se utiliza un Cuestionario de Dilemas construido, puesto a
prueba y validado (Boatto et al., 2011). A continuacién se caracteriza el instrumento y
se explica su proceso de construccién. Seguidamente se describen los resultados del
analisis estadistico descriptivo de los datos obtenidos a partir de la administracion
piloto del Cuestionario de Dilemas a un grupo de estudiantes universitarios de primer

ano.
5.1. Caracterizacion del Cuestionario de Dilemas

Como se expuso en el marco tedrico de esta tesis, las teorias implicitas de aprendizaje
dificilmente se declaran y es por ello que sus caracteristicas y supuestos se infieren a
partir de las actuaciones y decisiones de los sujetos en situaciones especificas. Para
acceder a su estudio es necesario apelar a métodos de indagacion indirectos. En ese
sentido, las investigaciones que se ocupan del tema dan cuenta de que los
Cuestionarios de Dilemas son instrumentos de investigacion indirectos y de carécter
estructurado adecuados para estudiar las teorias implicitas de aprendizaje, ya que se
concentran en la activacion de situaciones de aprendizaje especificas,
correspondientes al dominio que se pretenda estudiar (Garcia et al., 2014; Herrera-
Seda et al., 2016; Macchiarola, 2008; Martin et al., 2002, 2006; Miranda Esquer et al.,
2017; Pérez Echeverria, Pozo et al., 2006; Vilanova et al., 2007).

Un Cuestionario de Dilemas se conforma por un conjunto de situaciones problematicas
referidas a un dominio de conocimiento en particular, estas situaciones atienden a los
contextos practicos que enfrentan cotidianamente los sujetos participantes de la
investigacion. Para cada una de estas situaciones problematicas se presenta una serie
de opciones de resolucion, ante las cuales el sujeto debe seleccionar aquella que

considere mas apropiada en términos de resolucion del dilema; estas opciones se
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presentan mediante un discurso deliberativo y argumentativo que procura generar la
adhesion del sujeto. Tanto las situaciones probleméticas como las opciones de
resolucion se elaboran deductivamente a partir de los constructos tedricos vinculados
al dominio de estudio, atendiendo a las dimensiones que lo constituyen (Macchiarola,
2004, 2008).

La construccion del Cuestionario de Dilemas para el presente estudio implico tomar
decisiones respecto de: los conceptos centrales sobre los que se sustenta el
instrumento, el control de las posibles respuestas de los alumnos en funcién de la
deseabilidad social, el lenguaje utilizado en el planteo de las situaciones probleméaticas
y sus correspondientes opciones de resolucién y, por Ultimo, los contextos especificos
en los cuales situar los dilemas y sus opciones resolutivas. La elaboracion del
cuestionario involucré ademas los procedimientos de validez y confiabilidad requeridos

para estos instrumentos. A continuacion se describen todos estos aspectos.

5.2. Proceso de construcciéon del Cuestionario de Dilemas CAL
(Concepciones de Aprendizaje a partir de la Lectura)

En este apartado se responde al objetivo secundario de construir, validar y administrar
un cuestionario de dilemas como instrumento de indagacién de las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos que mantienen los estudiantes
universitarios de primer afio, en situaciones de escritura, oralidad y evaluacion. A
continuaciéon se explica el proceso de construccion del Cuestionario de Dilemas CAL
atendiendo al marco conceptual de referencia, el procedimiento de control de
deseabilidad social, el lenguaje y vocabulario utilizado en los enunciados, los
contextos especificos en los que se sittan los dilemas y las opciones de resolucion vy,

por ultimo, la estimacion de la validez de contenido.
5.2.1. Marco conceptual de referencia

Para la construccion del Cuestionario de Dilemas CAL se consideraron como
antecedentes los desarrollos tedricos de investigaciones referidas a las teorias
implicitas de aprendizaje: Teoria Directa, Teoria Interpretativa y Teoria Constructiva
(Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006; Pozo y Scheuer, 1999); asi como los postulados
planteados desde los enfoques cientificos de lectura: Lectura como Conjunto de
Habilidades, Enfoque Interactivo y Enfoque Transaccional (Braslavsky, 2005; Cassany,
2006; Dubois, 1987; Goodman, 1994; Rinaudo, 1999; Rosenblatt, 1994).

Desde estos marcos teoricos se construyeron deductivamente las Dimensiones del

Cuestionario de Dilemas CAL, denominadas:
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1. Teoria Reproductiva Directa.

2. Teoria Interpretativa Interactiva.

3. Teoria Constructiva Transaccional.

Cada una de estas dimensiones se conforma por cuatro Categorias que se sustentan

en la definicion del aprendizaje (concepto) como un sistema integrado por tres

componentes: condiciones, procesos y resultados (Pozo y Scheuer, 1999; Pozo,

Scheuer, Mateos et al., 2006). Las Categorias son:

=

Concepto de aprendizaje a partir de la lectura.

2. Condiciones de aprendizaje a partir de la lectura.

3. Procesos de aprendizaje a partir de la lectura.

4. Resultados de aprendizaje a partir de la lectura.

A continuacién, en la Tabla 1 se presentan las dimensiones y categorias del

Cuestionario de Dilemas CAL para la Variable Dependiente (VD) en estudio:

concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos en

estudiantes universitarios de primer afio.

Tabla 1. Dimensiones y categorias del Cuestionario de Dilemas CAL

Variable

Dependiente Dimensiones

1. Teoria
Reproductiva
Directa
Concepciones
de aprendizaje
a partir de la 3
lectura de textos 2. Teoria
académicos Interprete_ltlva
en estudiantes Interactiva
universitarios de
primer afio
3. Teoria
Constructiva

Transaccional

11

2.1
2.2

Categorias

. Concepto de aprendizaje a partir de la lectura
1.2
1.3.
1.4.

Condiciones de aprendizaje a partir de la lectura
Procesos de aprendizaje a partir de la lectura

Resultados de aprendizaje a partir de la lectura

. Concepto de aprendizaje a partir de la lectura

. Condiciones de aprendizaje a partir de la lectura
2.3.
2.4,
3.1
3.2.
3.3.
3.4.

Procesos de aprendizaje a partir de la lectura
Resultados de aprendizaje a partir de la lectura
Concepto de aprendizaje a partir de la lectura
Condiciones de aprendizaje a partir de la lectura
Procesos de aprendizaje a partir de la lectura
Resultados de aprendizaje a partir de la lectura

Fuente: Elaboracion propia.
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La definicibn completa de las dimensiones y categorias del cuestionario de dilemas se
presenta mas adelante, en la Tabla 5.

5.2.2. Control de deseabilidad social

Con el proposito de disminuir el efecto de deseabilidad social en la eleccién de las
opciones, se decididé proponer dilemas en los que no se involucrara personalmente a
los sujetos sino que se plantearon situaciones en las que los protagonistas son otros
estudiantes (compafieros/pares), evitando asi que los participantes deban juzgar

actuaciones propias (Martin et al., 2006).
5.2.3. Vocabulario utilizado en los enunciados

Para la escritura de las diferentes opciones de resolucién se consideré el lenguaje
cotidiano utilizado habitualmente por los estudiantes universitarios de primer afo. Para
ello se apeld a estudios previos sobre concepciones de lectura (Boatto, 2007), cuyos
sujetos eran estudiantes universitarios de primer afio, ingresantes a la Licenciatura en
Psicopedagogia de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Se consideraron como
fuentes ‘auténticas’ las respuestas de estos estudiantes a preguntas de una entrevista

semiestructurada, implementada para un estudio que antecede® a esta tesis.

Las preguntas de la entrevista semiestructurada se enfocaban en el dominio ‘leer para
aprender’, atendiendo a las mismas categorias que orientan la construccién del
Cuestionario de Dilemas CAL utilizado en este estudio (concepto, condiciones,
procesos y resultados de aprendizaje). De las respuestas brindadas por los alumnos,
se procedié a seleccionar expresiones verbales posibles de ser ubicadas en las
distintas dimensiones y categorias del Cuestionario de Dilemas CAL. Para ello, se

utilizé el programa de andlisis de datos cualitativos Atlas.ti.

Se seleccionaron y categorizaron 18 expresiones verbales que atendian a las distintas
dimensiones y categorias precedentemente mencionadas. Para su validacion se
procedié al control por parte de cuatro jueces independientes, todos ellos docentes
investigadores de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, miembros de Proyectos de
Investigaciéon de amplia trayectoria en el campo de estudio de la lectura y el

aprendizaje.

® En la investigacion preliminar se estudiaron y describieron representaciones de lectura por parte de
ingresantes universitarios, utilizando como instrumento de recoleccion de datos una entrevista
semiestructurada con interrogantes de dos tipos: a) preguntas directas sobre la lectura como evento
genérico y b) preguntas ante una situacién especifica de lectura de un texto breve.
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Se les presentaron a los cuatro jueces las expresiones verbales sin categorizar y se
les dio la consigna de ubicar cada expresion verbal en la dimensiéon y categoria
correspondiente. El total de opciones (respuestas posibles) sobre las que tuvieron que
expedirse los jueces fueron 216.

En el 11% de los casos hubo un ‘acuerdo total’ por parte de los jueces respecto de la
categoria y dimension asignada a la expresion verbal; esto es que los cuatro jueces
ubicaron la expresion verbal en una misma categoria y dimension (expresiones
verbales n° 6 y 14). En el 72% de los casos hubo ‘acuerdo parcial’ por parte de los
jueces respecto de la categoria y dimensién asignada a la expresioén verbal; esto es
que dos o tres de los cuatro jueces ubicaron la expresion verbal en una misma
categoria y dimensién (expresiones verbales n° 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 15, 16,
17). En el restante 17% de los casos hubo ‘desacuerdo’ por parte de los jueces
respecto de la categoria y dimensién asignada a la expresién verbal; esto es que los
cuatro jueces ubicaron la expresion verbal en categorias y dimensiones diferentes

(expresiones verbales n° 1, 11y 18).

En un encuentro grupal posterior se discutieron las opciones seleccionadas y se llegé
a acuerdos totales entre los cuatro jueces intervinientes en el proceso de validacion de

seleccién de expresiones verbales.

A continuacion, en la Tabla 2 se presentan las expresiones verbales ubicadas en la
dimension y categoria correspondiente, a partir del acuerdo final entre todos los jueces

participantes.
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Tabla 2. Expresiones verbales ubicadas en dimensiones y categorias que conforman el
Cuestionario de Dilemas CAL

Expresion verbal

—

RD

_|

_|

CT

Concepto

Procesos

Resultados

Concepto

Condiciones

Procesos

Resultados

Concepto

Condiciones

Procesos

Resultados

1. “Tener paciencia y ponerse, buscar un lugar comodo”.

> | condiciones

2. “Si el texto es claro y coherente y el lector puede ir
comprendiendo las ideas que el autor quiere transmitir”.

x

3. (El docente evaltia al alumno mediante) “Que expliquen la
idea fundamental del texto con sus propias palabras”.

4. “Primero hacer una mirada general y después ir leyendo por
partes”.

5. “Que la informacion te quede grabada y puedas decirsela a
otra persona”.

6. “Buscar en el diccionario las palabras que no se entienden o
preguntarselas a alguien que sepa’.

7. “Estar concentrado, bien despierto y dispuesto”.

8. “Incorporar el conocimiento en base a lo que dice el texto y
poder explicarlo después de un tiempo, y al compartirlo con
otros compafieros saber que lo entendieron de la misma
manera”.

9. “Otorgarle un significado personal al texto, en base a los
propdsitos con los que se leyd y a lo que ya se sabe”.

10. “No hay una serie de condiciones basicas sino que depende
de cada persona’.

11. “Influyen las experiencias y conocimientos que uno ya tiene,
ademéds no se justifica sentarse a leer algo si uno no tiene
ganas’.

12. “Tener disponibilidad de tiempo y que el texto sea coherente
o entendible”.

13. “Seguir la postura del autor, prestar atencion las partes mas
significativas y relacionarlas con cosas que uno ya conoce o ha
vivido”.

14. (El docente evalua al alumno mediante) “Preguntas sobre
determinados conceptos o contenidos, por ejemplo con un
parcial, y si el alumno responde bien, quiere decir que aprendid".

15. “Subrayar y transcribir las partes mas importantes, repetirlas
para que queden en la mente y ejercitar para poder decir lo que
se aprendid”.

16. “Si hay mucha distraccion no se puede comprender al texto”.

17. “Seguir un propdsito propio de lectura a medida que se lee e
ir vinculando lo que no se sabe con lo que ya se conoce y con lo
que se quiere conocer, atendiendo también al modo en que se
lee, a las dificultades que pueden presentarse, y a su
superacion”.

18. “Reflexionar y poder explicarlo manteniendo la idea central".

X

Nota. En las Ultimas tres columnas se muestran las dimensiones del instrumento: Teoria Reproductiva Directa
(TRD), Teoria Interpretativa Interactiva (TIl) y Teoria Constructiva Transaccional (TCC), con sus categorias
correspondientes (concepto, condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura). Las cruces
(X) indican el acuerdo final entre todos los jueces participantes, para las 216 opciones sobre las que tuvieron que

expedirse, asignando a cada expresién verbal una Unica categoria y dimension.

Fuente: Elaboracion propia.
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Estas expresiones verbales orientaron el vocabulario especifico a ser utilizado en la
escritura de los enunciados de las situaciones dilematicas del Cuestionario de Dilemas
CAL y sus correspondientes opciones de resolucion, atendiendo especificamente a las
distintas dimensiones y categorias que constituyen el instrumento.

5.2.4. Contextos especificos en los que se sitlan los dilemas y las opciones de
resolucion

Otro aspecto considerado en la elaboracion del cuestionario fueron los “escenarios

"1 en los cuales enmarcar los dilemas, procurando que estos escenarios

educativos
respondan a situaciones naturales de aprendizaje en el primer afio universitario.
Atendiendo a las expresiones seleccionadas, que se consignan en la Tabla 2, se
consideraron tres escenarios educativos de actuacion en los cuales enmarcar las
situaciones problematicas y sus opciones de resolucién. Dichos escenarios se

denominaron:
a. Aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros.

b. Aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral

individual.
c. Aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado.

A partir de estas decisiones, se construyé una primera version del cuestionario,
conformado por 12 situaciones dilematicas y 3 opciones de resolucion para cada una
de estas situaciones. Estas opciones representan a las dimensiones del cuestionario:
1. Teoria Reproductiva Directa; 2. Teoria Interpretativa Interactiva y 3. Teoria
Constructiva Transaccional. Para cada una de estas dimensiones, como se ha
mencionado precedentemente, se consideraron cuatro categorias: 1. concepto; 2.
condiciones; 3. procesos Yy 4. resultados de aprendizaje a partir de la lectura. Asi
mismo, las dimensiones y categorias se contextualizaron en tres escenarios
educativos: a. ‘aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros’; b.
‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral individual’ y; c.

‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado™.

La matriz definitiva de construccion del Cuestionario de Dilemas CAL se presenta en la
Tabla 3.

# La expresion “escenarios educativos” se toma de estudios previos sobre concepciones de profesores
de nivel medio respecto del aprendizaje y la ensefianza (Pérez Echeverria, Pozo et al., 2006).

2Alo largo de la tesis de maestria se hara referencia a estos escenarios educativos con sus respectivas
denominaciones o0, en algunos apartados, como: a. escritura, b. exposicion y c. evaluacion.
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Tabla 3. Matriz del Cuestionario de Dilemas CAL

Opciones de resolucién
de situaciones

N° de Situacién dilematica dileméticas:
dimensiones
correspondientes

T

TRD

TCT

TCT

T

TRD

1. EE a- Procesos

2. EE b- Concepto

_i
Py
W)

TCT
TII
TRD
TiI
TCT
TCT
TRD
TII
TiI
TCT
TRD
TiI
TRD
TCT
TRD
TCT
TII
TCT
Til
TRD
TRD
Til
TCT
Til
TCT
TRD

TCT
TRD

Tl

3. EE c- Condiciones

4. EE b- Resultados

5. EE c- Procesos

6. EE a- Condiciones

7. EE c- Resultados

8. EE a- Concepto

9. EE b- Condiciones

10. EE a- Resultados

11. EE b- Procesos

12. EE c- Concepto

Nota. En la primera columna se muestra el orden de presentacién de las situaciones
probleméticas (1 a 12) y el escenario educativo correspondiente a cada situacion
problematica: escenario educativo a. aprender a partir de la lectura cuando se escribe
con otros (EE a); escenario educativo b. aprender a partir de la lectura cuando se
realiza una presentacion oral individual (EE b) y escenario educativo c. aprender a partir
de la lectura cuando se es evaluado (EE c). También se enuncian las categorias
estudiadas en cada escenario educativo (concepto, condiciones, procesos y resultados
de aprendizaje a partir de la lectura).

La segunda columna muestra las diferentes opciones de resolucién (a, b o c)
elaboradas a partir de las distintas dimensiones del instrumento: Teoria Reproductiva
Directa (TRD); Teoria Interpretativa Interactiva (TIl) o Teoria Constructiva Transaccional
(TCC).

Fuente: Elaboracion propia.
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5.2.5. Estimacion de la validez de contenido

Una vez elaborado el instrumento, para determinar si las situaciones y opciones de
resolucion presentadas indagan las dimensiones y categorias propuestas, la validez
de contenido (Hernandez Sampieri et al., 2006) se estimé a través de un sistema de
control de expertos, que clasificaron y juzgaron la adecuacién de las categorias
establecidas para cada dimensién de la variable de estudio, en funcion de los
fundamentos tedricos y del objetivo del cuestionario.

Se escogieron tres expertos en el estudio de las concepciones sobre el aprendizaje

entendidas como teorias implicitas, aunque con perfiles diferentes:

a) Investigadora experimentada en el estudio de las teorias implicitas en un
dominio cercano al que se indaga en la presente investigacion, el del

aprendizaje de la escritura.

b) Investigador joven recientemente doctorado en el area, que indaga las

concepciones en el dominio de la musica.

c) Investigadora experimentada en el estudio de las teorias implicitas en un
dominio diferente al que se indaga en la presente investigacion, el de la

alimentacion.

A los tres expertos se les envi6 via correo electronico el cuestionario, acompafado de
una consigna en la que se les solicitd la identificacion de la dimension (Teoria
Reproductiva Directa, Teoria Interpretativa Interactiva o Teoria Constructiva
Transaccional) correspondiente a cada una de las opciones de resolucion de las

situaciones dilematicas.

Como resultado del proceso de validacion del instrumento se obtuvo un grado de
acuerdo elevado. El total de opciones (respuestas posibles) sobre las que tuvieron que
expedirse los expertos fueron 36. En el 67% de los casos hubo un acuerdo total por
parte de los expertos respecto a la dimension asignada a cada opcidn; estos es, los
tres expertos coincidieron con la dimension previamente asignada en 24 de las 36
opciones. En el restante 33% de los casos hubo un acuerdo parcial elevado; esto es,
se expidieron en acuerdo dos expertos sobre uno, en coincidencia con la dimension

asignada previamente en 12 de las 36 opciones.

Mas especificamente, el acuerdo total se establecioé para las opciones a, b y ¢ de las
situaciones problematicas n° 2, 4, 5, 6, 7 y 8; para la opcién ¢ de las situaciones

problematicas n° 1, 10 y 11; para la opcién a de la situacién problematica n° 9 y para
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la opcién b de la situacion problemética n° 12. El acuerdo parcial se establecio para las

opciones a y b de las situaciones problematicas n° 1, 10 y 11; para las opciones b y ¢

de las situaciones problematicas n° 3 y 9 y para las opciones a y ¢ de la situacién

problematica n° 12. La Tabla 4 muestra la explicacion precedente.

Tabla 4. Grado de acuerdo de los expertos en la validacién de contenido

del Cuestionario de Dilemas CAL

N° de Situacién
dilematica

1.EE a- Procesos

2.EE b- Concepto

3.EE c¢- Condiciones

4. EE b- Resultados

5. EE c- Procesos

6. EE a- Condiciones

7. EE c- Resultados

8. EE a- Concepto

9. EE b- Condiciones

10. EE a- Resultados

11. EE b- Procesos

12. EE c- Concepto

NTROTROTROTRATROTROTR AT OTROTR AT AT

Opciones de resolucién de
situaciones dilematicas: Control de expertos
dimensiones (B)
correspondientes E1 £ £3

Til TRD TII TII
TRD TiI TRD TRD
TCT TCT TCT TCT
TCT TCT TCT TCT
T TII TII TII
TRD TRD TRD TRD
TRD TRD TRD TRD
TCT TCT Tl TCT
TII TII TCT TII
TRD TRD TRD TRD
T TII TII TII
TCT TCT TCT TCT
TCT TCT TCT TCT
TRD TRD TRD TRD
TII TII TII TII
Til TIl TII TII
TCT TCT TCT TCT
TRD TRD TRD TRD
Til TIl TII TII
TRD TRD TRD TRD
TCT TCT TCT TCT
TRD TRD TRD TRD
TCT TCT TCT TCT
TII TII TII TII
TCT TCT TCT TCT
TiI TRD TII TII
TRD TII TRD TRD
TRD TRD TRD TiI
T TII TII TRD
TCT TCT TCT TCT
TiI TII TCT TII
TCT TCT Ti TCT
TRD TRD TRD TRD
TCT TCT TCT TII
TRD TRD TRD TRD
TII TII TII TCT

Grado de
acuerdo
entre
expertos

AP
AP
AT
AT
AT
AT
AT
AP
AP
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AT
AP
AP
AP
AP
AT
AP
AP
AT
AP
AT
AP

Nota. La Tabla 4 muestra en color gris los acuerdos totales (AT) y parciales (AP) entre los expertos (E1,
E2 y E3), para las 36 opciones de resolucion de situaciones problematicas sobre las que tuvieron que

expedirse.

Fuente: Elaboracion propia.
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El andlisis de las coincidencias generadas a partir de la evaluacion de los expertos, en
términos de contenido, permite considerar la pertinencia del Cuestionario de Dilemas
CAL. No obstante, en los casos en que el acuerdo no fue total se procedié a una
nueva revision de las opciones para ajustarlas con mayor detalle a las dimensiones

construidas.

Las indicaciones de los expertos permitieron mejorar las expresiones empleadas en el
cuestionario, como asi también otorgar mayor precision a algunas de las definiciones

conceptuales de las dimensiones y categorias que lo constituyen.

Las sucesivas revisiones del cuestionario hasta llegar a su version definitiva, ademas
de pasar por el control de expertos pasaron por control interjueces: docentes
investigadores miembros de Proyectos de Investigacion de amplia trayectoria en el
campo de estudio de la lectura y el aprendizaje y un asesor externo con conocimiento

del area tematica de estudio.

La secuencia en que se presentan las situaciones dilematicas y sus correspondientes

opciones de resolucion, tal como se muestra en la Tabla 3, se mantuvo.

A continuacién se presenta la Tabla 5, en la cual se definen las categorias del

cuestionario de dilemas construido en funcion de las diferentes dimensiones.
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Tabla 5. Definicidn de las dimensiones y categorias del Cuestionario de Dilemas CAL

Dimensiones
Categorias

Concepto de aprendizaje a partir de
la lectura: entidad que se otorga al
conocimiento.

¢Qué es aprender a partir de la
lectura?

Condiciones de aprendizaje a partir
de la lectura: factores del lector, texto
y/lo contexto involucrados en el
aprendizaje, asi como el modo en que
el aprendiz considera que operan en él.
¢ Qué factores inciden en el aprendizaje
a partir de la lectura?

¢, Cémo operan esos factores?
Procesos de aprendizaje a partir de
la lectura: actividad desarrollada para
aprender.

¢,Cémo se aprende a partir de la
lectura?

¢Qué se hace/se debe hacer para
aprender a partir de la lectura?

Resultados de aprendizaje a partir
de la lectura: producto del aprendizaje.
¢, Qué se aprende a partir de la lectura?

Teoria Reproductiva Directa

Reproduccion literal de lo leido:
aprender es expresar exactamente lo
que el texto dice.

Se prioriza un Unico resultado correcto.

Presencia de factores no vinculados,
relativos al lector, texto y/o ambiente
fisico.

Factores que
determinantes.

operan como

Actividad mecénica: incorporacion de la
informacién presente en el texto leido
mediante practica y repeticion, a los
fines de la memorizacion.

Se aprende lo que el texto dice: los
contenidos literales expuestos en el
texto.

Teoria Interpretativa Interactiva

Interpretacion de la/s idea/s del autor:
aprender es expresar lo que dice el texto,
en funcion de los procesos desarrollados
para ello.

Se prioriza un resultado correcto, pero
este se considera sujeto al procedimiento
de lectura, y por lo tanto no se produce
una reproduccion literal de lo leido.

Factores referentes al lector y al texto,
vinculados.

Factores en los que interviene procesos
mentales y afectivos.

Actividad interpretativa: incorporacion de
informacién presente en el texto leido,
mediante  procesos de  seleccion,
organizacion, hipotesis, inferencias,
memorizacioén, control de lo memorizado,
autocorreccion, etc.

Se aprende lo que el texto representa:
los conocimientos estan presentes en el
texto y el lector debe representarselos a
si mismo para poder aprenderlos.

Teoria Constructiva Transaccional

Construccion de un significado personal
del texto: aprender es recrear el texto.

Se prioriza la atencion a caracteristicas del
lector, texto y contexto; considerando que
la transaccibn entre estos factores
posibilita distintas construcciones de un
mismo texto, por lo que no habria un dnico
resultado posible sino un perspectivismo
en la interpretacion.

Interdependencia entre factores relativos
al lector, texto y contexto.

Factores en los que intervienen procesos
mentales y afectivos que provocan
cambios en el aprendizaje.

Actividad constructiva: construccion y
reconstrucciéon del conocimiento, en base
a la reflexion e indagacion.

Se aprende la representacion que el lector
puede hacer del texto: el lector reelabora
los contenidos para  aprenderlos,
construyendo un texto paralelo.

Nota. Las dimensiones se definieron en base a las teorias implicitas de aprendizaje: Directa, Interpretativa y Constructiva (Pozo y Scheuer, 1999; Pozo, Scheuer, Mateos et
al., 2006; Rodrigo et al., 1993); vinculandolas con las teorias cientificas de la lectura: Lectura como Conjunto de Habilidades, Enfoque Interactivo y Enfoque Transaccional

(Braslavsky, 2005; Cassany, 2006; Dubois, 1987; Goodman, 1994; Rinaudo, 1999; Rosenblatt, 1994).

Fuente: Elaboracion propia
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5.2.6. Estimacion de la confiabilidad

Para determinar la confiabilidad del instrumento, es decir “el grado en que [...] produce
resultados consistentes y coherentes” (Hernandez Sampieri et al., 2006 p.277), se
administro el cuestionario como prueba piloto a una muestra aleatoria de cincuenta
estudiantes universitarios de primer afio, de diferentes areas de conocimiento del
campo de Ciencias de la Educacion, de la Facultad de Ciencias Humanas, de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto. Especificamente, 23 estudiantes que cursaban la
Licenciatura y Profesorado en Educacién Inicial y 27 estudiantes de la Licenciatura y

Profesorado en Educacion Especial.

Una vez respondido el cuestionario por los sujetos se procedié a la carga de los datos
en el paquete estadistico SPSS y a la obtencion del coeficiente de confiabilidad Alpha
de Cronbach. Se obtuvo un coeficiente de confiabilidad a = .68. De acuerdo con este
resultado, se entiende que para este tipo de cuestionario y en funcién de la baja
cantidad de items que lo constituyen (N=12), el Alpha de Cronbach obtenido da una
confiabilidad media y estd dentro de los parametros esperables, por ello se lo

considera aceptable (Gémez y Guerra, 2012; Macchiarola, 2008).

Se advirtieron en las respuestas de los estudiantes tendencias que marcaron la
necesidad de avanzar hacia andlisis estadisticos mas complejos, como el estudio de

las configuraciones que conforman las concepciones de los estudiantes.

6. Procedimientos

Se administra el Cuestionario de Dilemas CAL* a los participantes de este estudio. Se
cargan los datos en el paquete estadistico SPSS y se analizan mediante analisis

estadistico descriptivo y andlisis de correspondencias multiples.

El analisis estadistico descriptivo se efectia por medio de la aplicacion de técnicas
gue permiten obtener valores cuantitativos a partir de los cuales inferir probabilidades,
respecto de la medicion de la variable de estudio (Hernandez Sampieri et al., 2006).
En esta investigacion este analisis permite caracterizar la distribucion (en frecuencias)
de las dimensiones de estudio para cada una de las categorias que conforman las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura, en los diferentes escenarios

educativos estudiados.

3 El Cuestionario de Dilemas CAL completo, tal como fue administrado, se encuentra en Anexo.
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Por otra parte, el andlisis de correspondencias multiples es un andlisis de
homogeneidad con técnica de escalamiento Optimo que representa, mediante un
modelo geométrico, las medidas de las distancias entre categorias, dando cuenta de la
estructura implicita de la matriz de datos. Permite conocer el patron de agrupamiento
de las categorias, reuniéndolas por semejanzas y oposicién y realizando nuevos
agrupamientos que se conforman a partir de la combinacion lineal de las categorias
iniciales (Visauta y Martori, 2003). En esta investigacion dicho analisis permite estudiar
las configuraciones que asumen las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura
por parte de los estudiantes universitarios de primer afio y como varian en funcion de

los escenarios educativos y las categorias estudiadas.

En el siguiente capitulo se presentan los resultados del estudio.
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CAPITULO IV
Andlisis y Resultados

¢, Como conciben el aprendizaje a partir de la lectura de textos

académicos los estudiantes universitarios de primer afio?

En este capitulo se presentan los resultados del estudio que, como se ha mencionado
en el capitulo precedente, conforma una investigacion empirica destinada a conocer
las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura que mantienen estudiantes
universitarios de primer afio que cursan carreras vinculadas a las Ciencias de la

Educacion.

Los sujetos participantes del estudio son 92 estudiantes universitarios de primer afio®,
cursantes de las carreras Licenciatura y Profesorado en Educacion Inicial, Licenciatura
y Profesorado en Educacién Especial y Licenciatura en Psicopedagogia,
correspondientes a la Facultad de Ciencias Humanas, de la Universidad Nacional de
Rio Cuarto. 30 estudiantes pertenecen al campo de formacion profesional de la
Educacioén Inicial, 14 estudiantes pertenecen al campo de formacion profesional de la
Educacion Especial y 48 estudiantes pertenecen al campo de formacién profesional
de la Psicopedagogia. Todas las estudiantes son mujeres y la edad promedio del
grupo es de 18 afos.

Para estudiar las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura se construyo y
validé el Cuestionario de Dilemas CAL®* (Boatto et al., 2011), como se ha mostrado en
el capitulo precedente. Este cuestionario permite conocer las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura de los estudiantes en base a tres dimensiones: 1)
Teoria Reproductiva Directa, 2) Teoria Interpretativa Interactiva y 3) Teoria
Constructiva Transaccional. Cada una de estas dimensiones se componen al interior
por cuatro categorias: 1) concepto, 2) condiciones, 3) procesos y 4) resultados de
aprendizaje a partir de la lectura. Asi mismo, las dimensiones y categorias se

contextualizan en tres escenarios educativos: a) aprender a partir de la lectura cuando

% Del grupo total de estudiantes de primer afio, de las carreras Licenciatura y Profesorado en Educacion
Inicial, Licenciatura y Profesorado en Educacion Especial y Licenciatura en Psicopedagogia (N=106), se
selecciond a aquellos estudiantes que cursaban por primera vez estudios universitarios, no se considero a
los estudiantes que por diversos motivos hayan iniciado otros estudios universitarios en afios anteriores o
gue sean recusantes.

35 El Cuestionario de Dilemas CAL completo, tal como fue administrado, se encuentra en Anexo 1.
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se escribe con otros, b) aprender a partir de la lectura cuando se realiza una

presentacion oral individual y, ¢) aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado.

Luego de administrado el cuestionario a los sujetos participantes del estudio, para dar
cumplimiento al objetivo especifico de describir las concepciones de aprendizaje a
partir de la lectura de textos académicos, en situaciones de escritura, oralidad y
evaluacion, que mantienen los estudiantes universitarios de primer afio, se analizaron
los datos mediante analisis estadistico descriptivo. Y para dar cumplimiento al objetivo
especifico de analizar las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos, en situaciones de escritura, oralidad y evaluacién, que mantienen los
estudiantes universitarios de primer afio, se analizaron los datos mediante analisis
estadistico de correspondencias multiples. A continuacion se presentan los resultados

de estos analisis organizados en funcién de los escenarios educativos estudiados.

1. Primer escenario educativo: aprender a partir de la lectura cuando

se escribe con otros
1.1. Analisis estadistico descriptivo

El procedimiento de andlisis de estadisticos descriptivos permiti6 conocer la
distribucion y dominancia de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de
los estudiantes universitarios de primer afio, en el escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se escribe con otros’, atendiendo a los componentes

(categorias) que integran dichas concepciones.

A continuacién se presenta la Figura 1, que muestra las frecuencias de las
dimensiones (Teoria Reproductiva Directa, Teoria Interpretativa Interactiva y Teoria
Constructiva Transaccional) en cada una de las categorias estudiadas (concepto,
condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura) en el

escenario educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros’.
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Escenario educativo: Aprender a partir de la lectura cuando se escirbe con otros

100 H Teoria Reproductiva
80 Directa
60 ® Teoria Interpretativa
40 Interactiva
20 i Teoria Constructiva
0 Transaccional
Concepto Condiciones Procesos Resultados
Categorias Dimensiones

Figura 1. Distribucion, en frecuencias, de las dimensiones de estudio en las categorias que
conforman las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario educativo
‘aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros’

Se explicitan a continuacién cada una de las categorias elegidas por los estudiantes
universitarios de primer afio, para el primer escenario educativo propuesto, tal como lo

presenta la Figura 1.
1.1.1. Categoria concepto de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘concepto de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros’, se presentd a

los estudiantes la siguiente situacién problematica:

Un grupo de alumnos tiene que hacer una monografia para una materia de
primer afio de la universidad en la que demuestren todo lo que aprendieron de
los temas estudiados hasta el momento. Antes de empezar a hacerla se juntan
para charlar sobre como van a organizar el trabajo. Surgen algunas ideas

diferentes ¢, Vos con cual estas mas de acuerdo?

El estadistico descriptivo (ver Figura 1) muestra que, como respuesta a la situacion
problematica presentada, mas de la mitad de los estudiantes (55.4%) eligié la opcion
de resolucion del dilema en la que el concepto de aprendizaje a partir de la lectura se

define como la ‘construccion de un significado personal del texto’:

Deberiamos revisar de nuevo los libros y de todo lo que teniamos, ver que es lo
mas importante para nosotros, asi podemos proponer ideas nuevas teniendo en

cuenta lo que dicen los autores.

Para estos estudiantes aprender a partir de la lectura, en la situacién de escribir con
otros, involucra especialmente la reconstruccion de la informacion leida por parte del
grupo de trabajo, generando aportes personales a partir de la lectura, sin dejar de

atender a las caracteristicas y perspectiva de los autores de los textos leidos, asi
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como a los aspectos condicionales de la tarea. La transaccion entre lector, texto y
contexto de lectura posibilitaria distintas construcciones, por lo que no habria un Gnico
resultado posible sino un perspectivismo en la interpretacion. Ello se corresponde con

la dimensién Teoria Constructiva Transaccional.

Otro grupo importante de estudiantes (42.4%) eligio la opcidon de resolucion del dilema
en la cual el concepto de aprendizaje a partir de la lectura se entiende como la
‘interpretacion de las ideas del autor’, pero ajustando tal interpretacion a lo que el texto
dice:

Hay que ver qué cosas se marcaron en los libros como importantes y organizar

el trabajo a partir de ahi, porque no se puede poner todo lo que dicen los

autores sino lo mas importante.

Para estos estudiantes aprender a partir de la lectura, en la situacién de escribir con
otros, se sustentaria por recuperar las ideas mas importantes expuestas por los
autores leidos, que han sido seleccionadas por el grupo de trabajo, pero no se
advierte aqui un trabajo elaborativo de reconstruccion de la informacion desde su
propia perspectiva; se prioriza un resultado correcto ajustado a los textos leidos. Esta

conceptualizacion se corresponde con la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva.

Es poco significativa (2.2%) la cantidad de estudiantes que eligieron la opcién de
resolucion del dilema en la cual el concepto de aprendizaje a partir de la lectura se

define como la ‘reproduccion literal de lo leido’:

Tenemos que revisar todos los libros leidos y tratar de poner en el trabajo la
mayor cantidad de informacion posible, como la dicen los autores, porque

mientras mas se lea quiere decir que mas se aprendié.

Para estos estudiantes aprender a partir de la lectura, en la situacién de escribir con
otros, seria reproducir literalmente y del modo mas acabado posible la informacién
expuesta en los textos leidos, priorizando un Unico resultado correcto; idea esta que

se corresponde con la dimension Teoria Reproductiva Directa.
1.1.2. Categoria condiciones de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘condiciones de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros’, se presento a

los estudiantes la siguiente situacion problematica:

Para hacer una monografia para una materia de primer afio universitario, un
grupo de alumnos se junta en una casa a leer una de las fotocopias de los libros

gue propuso el profesor, uno de ellos se detiene porque cree que no todos
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estan siguiendo la lectura, a lo que otro responde que no le interesa demasiado
ese tema, y otro dice que no se puede concentrar en ese lugar. Esto los lleva a
discutir sobre cual es la mejor situacidon para poder aprender por medio de la

lectura de la fotocopia ¢,Con qué opinion estas mas de acuerdo?

El estadistico descriptivo (ver Figura 1) muestra que, como respuesta a la situacion
probleméatica presentada, la mayoria de los estudiantes (68.5%) eligié la opcion de
resolucion del dilema en la que las condiciones relativas al lector, texto y/o contexto
operan como determinantes en el aprendizaje a partir de la lectura y aparecen como
factores desvinculados entre si. Esta idea se corresponde con la dimension Teoria

Reproductiva Directa:

Para poder aprender de la fotocopia lo mas importante es tener paciencia y

ponerse, buscar un lugar cdmodo, tranquilo y ponerle ganas.

La opcién expuesta muestra una serie de acciones dependientes del lector y de
condiciones ambientales, sucesivas y desvinculadas, que para estos estudiantes
serian suficientes para aprender a partir de la lectura en la situaciéon de escribir con

otros.

Es menor la cantidad de estudiantes que en la situacion estudiada atiende a las
condiciones como factores del lector y del texto, que se vinculan e inciden en el
aprendizaje a partir de la lectura (18.5%). Idea que se corresponde con la dimension

Teoria Interpretativa Interactiva:

Si hay mucha distraccion en el ambiente no se puede entender la fotocopia,
también a medida que se lee influyen las experiencias y conocimientos que uno

ya tiene.

Los estudiantes que eligieron esta opcion entienden que, en la situacion de leer para
escribir con otros, los factores ambientales se vinculan con los procesos cognitivos del
lector (no funcionan independientemente) y la lectura no so6lo depende de los
procesos de pensamiento de lector sino también de otros factores que hacen a sus

experiencias vitales y a su formacion.

También es reducida la cantidad de estudiantes que entienden a las condiciones
como factores interdependientes relativos al lector, texto y contexto, que provocan
cambios en el aprendizaje a partir de la lectura (13%). Idea que se corresponde con la

dimension Teoria Constructiva Transaccional:
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Aprender depende de cada persona, lo importante es lo que ya se sabe, saber
algo sobre la fotocopia y saber para qué leerla. Para mi no es tan importante el

lugar.

Los estudiantes que eligen esta opcidon no le dan relevancia sustancial a las
condiciones ambientales en el aprendizaje a partir de la lectura, sino que consideran la
relacién entre el propdsito de lectura, los conocimientos previos y los textos a leer
como condicionantes del aprendizaje a partir de la lectura, en la situacion de escribir

con otros.
1.1.3. Categoria procesos de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘procesos de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros’, se present6 a

los estudiantes la siguiente situacion problematica:

Varios alumnos le comentan a su profesor que al revisar los libros para hacer
una monografia hay uno que tiene partes que son dificiles de entender. El
profesor les pide que lo lean de nuevo para la clase siguiente, asi lo discuten
entre todos. Un grupo de comparieros se junta a leerlo, pero no se ponen de
acuerdo sobre cual es el mejor modo de realizar la lectura y aparecen en la
discusién distintas opiniones sobre lo que hay que hacer ¢, Con cual estas mas

de acuerdo vos?

El estadistico descriptivo (ver Figura 1) muestra que, dando respuesta a la situacion
problematica planteada, un grupo importante de estudiantes (52.2%) seleccioné la
opcién de resolucion del dilema en la cual los procesos de aprendizaje a partir de la

lectura se entienden como una ‘actividad constructiva’:

Ponerse de acuerdo en cual va a ser el objetivo del grupo y a medida que se lee
ir viendo si lo que dice el libro ya es conocido, para poder ir relacionandolo con
lo que se quiere aprender, deteniéndose ante las dificultades que se presenten,
intentando superarlas, y en caso de no poder, preguntar en clase sobre lo que

no se entiende.

Para estos estudiantes las acciones para aprender a partir de la lectura, en la
situacion de escribir con otros, implicarian fundamentalmente comprender activamente
el texto, reflexionar sobre él y autorregular la lectura, reconstruyendo el conocimiento
en base los propdsitos de lectura y a los conocimientos previos de los lectores. Esto

se corresponde con la dimension Teoria Constructiva Transaccional.
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Otro grupo de estudiantes (30.4%) selecciond la opcién de resolucion del dilema en la
cual los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se entienden como una

‘actividad interpretativa’:

Ver qué nos quiere decir el autor, prestar atencion a las partes mas importantes
y relacionarlas con cosas ya conocidas, interpretar el significado de las palabras
desconocidas y cuando algo no se entiende marcarlo en el libro para consultar

al profesor en clase.

Para este grupo de alumnos aprender a partir de la lectura en la situacion de escribir
con otros implicaria una comprensién ajustada al texto leido. Los procesos de
comprension no involucran procesos mas elaborativos, de autorregulacion y de
reconstruccion de la informacién por parte de los lectores. Esto se corresponde con la

dimensién Teoria Interpretativa Interactiva.

Mientras que un grupo menor de estudiantes (17.4%) seleccion6 la opcion de
resolucion del dilema en la cual los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se

entienden como una ‘actividad observable’:

Ir leyendo por partes, buscar en el diccionario las palabras que no se entienden
o marcarlas en el libro para preguntarselas al profesor en la clase. También es
necesario subrayar y copiar las partes mas importantes.

Estos estudiantes advertirian la necesidad de poner en marcha diversas acciones
sobre los textos (buscar palabras, marcar, subrayar, copiar) para aprender a partir de
la lectura, en la situacion de escribir con otros, pero no parecen reconocer los
procesos de pensamiento que darian lugar a las transformaciones del texto, en
interaccion con los conocimientos previos del lector. Las acciones seleccionadas son
aquellas que contribuyen a un mejor ‘ajuste al texto’; ideas que se corresponden con

la dimensién Teoria Reproductiva Directa.
1.1.4. Categoria resultados de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘resultados de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros’, se present a

los estudiantes la siguiente situaciéon problematica:

Para poder hacer una monografia, un grupo de alumnos tuvo que realizar varias
lecturas y relecturas de textos fotocopiados y articulos de internet, tanto
individualmente como en grupo. Estan reunidos terminando la monografia, y
mientras tanto opinan de distinto modo sobre lo que aprendieron mientras la

hicieron ¢ Con qué opinion estarias mas de acuerdo?
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El estadistico descriptivo (ver Figura 1) muestra que, para dar respuesta a la situacion
problematica planteada, los estudiantes eligieron mayoritariamente (80.4%) la opcion
de resolucién del dilema en la que el resultado de aprendizaje a partir de la lectura

implica la ‘representacion que el lector puede hacer del texto’:

Se aprendieron los temas y también a reflexionar sobre lo que decian los textos,

haciendo relaciones entre ellos y elaborando conocimientos nuevos.

Desde esta perspectiva el resultado de aprendizaje a partir de la lectura implicaria
para el lector relacionar y reelaborar los contenidos presentes en los textos para
aprenderlos, construyendo un ‘texto paralelo’®; idea que se corresponde con la

dimensiéon Teoria Constructiva Transaccional.

Un grupo menor de estudiantes considera que el resultado de aprendizaje a partir de
la lectura, en la situacién de escribir con otros, implica aprender ‘lo que el texto
representa’ (19.6%), esto es, los contenidos presentes en el texto pero representados

por el lector; correspondiéndose ello con la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva:

Lo mas importante fue aprender los temas de los textos y a medida que se leia
de nuevo cada texto se pudo aprender y entender mejor las ideas de los

autores.

Para estos estudiantes, aprender a partir de la lectura en la situacién de escribir con
otros, implica la comprension de las ideas expuestas por los autores de los textos
leidos, sin avanzar en la relacion y reelaboracion de los contenidos presenten en ellos
para reconstruir el conocimiento en base a los propdsitos personales y los saberes

previos.

En sintesis, estos resultados muestran que en el escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se escribe con otros’, las cuatro categorias estudiadas en
conjunto (concepto, condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la
lectura) no se corresponden con una Unica dimensién tedrica y que cada una de ellas
se define desde una dimension tedrica preponderante, representada por una

frecuencia mayor al 50%>’.

En el caso del concepto, los procesos y los resultados de aprendizaje a partir de la

lectura, la dimensién tedrica preponderante es la Teoria Constructiva Transaccional,

= concepto de texto paralelo fue planteado por Goodman (1994) en relacién a la reconstruccién que el
lector hace del texto a partir de sus propdésitos y conocimientos previos.

¥ De aqui en adelante se considera que una dimension tedrica es ‘preponderante’ cuando su frecuencia
es mayor al 50%.
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aunque es de destacar que en las dos primeras categorias un grupo importante de
sujetos (representados por el 42.4% para la categoria concepto y 30.4% para la
categoria procesos) se ubica en la Teoria Interpretativa Interactiva. Mientras que en el
caso de las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura la dimension tedrica
preponderante es la Teoria Reproductiva Directa.

Avanzando en el andlisis del modo en que se configuran las cuatro categorias en
conjunto, se presentan a continuacién los resultados del analisis de correspondencias

multiples.
1.2. Analisis de correspondencias multiples

El procedimiento de andlisis de correspondencias mdultiples permitié avanzar en el
conocimiento de las configuraciones o estructura subyacente que conforman las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario educativo ‘aprender
a partir de la lectura cuando se escribe con otros’, tal como se muestra en la Figura 2.
Asi se plantea la posibilidad de verificar la estructura tedrica que asumen las diferentes

categorias estudiadas.

1,5 c
R
1,0 °
c
°
15. ¢ 2
0,0 i ? ® Escritura-cc
-5 I. ® Escritura-cd
3 i d
101 o ® . Escritura-p
-1,5 ® Escritura-r

-5 10 -5 00 5 10 15
Dimension 1
Figura 2. Configuraciones de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario

educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros’

Nota. Categorias. Escritura-cc: concepto de aprendizaje a partir de la lectura; Escritura-cd: condiciones de
aprendizaje a partir de la lectura; Escritura-p: procesos de aprendizaje a partir de la lectura; Escritura-r:
resultados de aprendizaje a partir de la lectura.

Dimensiones. d: Teoria Reproductiva Directa; i: Teoria Interpretativa Interactiva; c: Teoria Constructiva
Transaccional.
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La Figura 2 muestra cuatro configuraciones en forma de agrupamientos, conformados
por la predominancia de asociacion de determinadas categorias, al interior del
escenario educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se escribe con otros’. A

continuacién se describe cada una de las configuraciones.
1.2.1. Primera configuracion

Los cuadrantes superiores derecho e izquierdo muestran un primer agrupamiento (1)
conformado por las categorias concepto y condiciones de aprendizaje a partir de la
lectura. El concepto de aprendizaje a partir de la lectura se define desde dos
dimensiones diferentes: Teoria Constructiva Transaccional o Teoria Reproductiva
Directa, mientras que las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen
desde la dimension Teoria Constructiva Transaccional. Las categorias procesos y

resultados de aprendizaje a partir de la lectura no forman parte de este grupo.

Este primer agrupamiento muestra que, al interior del escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se escribe con otros’, aquellos estudiantes que entienden a
las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura desde la dimension Teoria
Constructiva Transaccional, explican asi mismo al concepto de aprendizaje a partir de
la lectura desde esa misma dimensién o desde la dimension Teoria Reproductiva

Directa.

Ademas, este primer agrupamiento se muestra ‘heterogéneo e incompleto
teéricamente’, si se lo compara con la estructura logica conceptual de las distintas
teorias implicitas de aprendizaje. Heterogéneo porque se define desde diferentes
dimensiones tedricas (Teoria Constructiva Transaccional y Teoria Reproductiva
Directa) y no desde una Unica dimensién, e incompleto porque se compone
Unicamente por dos categorias (concepto y condiciones de aprendizaje a partir de la
lectura), siendo que las concepciones estudiadas se conforman por cuatro categorias

(concepto, condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura).
1.2.2. Segunda configuracion

En el cuadrante superior derecho se observa un segundo agrupamiento (2)
conformado por las categorias condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a
partir de la lectura; la categoria concepto de aprendizaje a partir de la lectura no forma
parte de este grupo. Las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen
desde la dimension Teoria Reproductiva Directa, los procesos de aprendizaje a partir

de la lectura se definen desde la dimension Teoria Constructiva Transaccional y los
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resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde dos dimensiones

diferentes: Teoria Reproductiva Directa o Teoria Constructiva Transaccional.

Este segundo agrupamiento muestra que, al interior del escenario educativo ‘aprender
a partir de la lectura cuando se escribe con otros’, aquellos estudiantes que entienden
a las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura desde la dimension Teoria
Reproductiva Directa, explican asi mismo a los procesos de aprendizaje a partir de la
lectura desde la dimensién Teoria Constructiva Transaccional y a los resultados de
aprendizaje a partir de la lectura desde la dimensién Teoria Reproductiva Directa o

Teoria Constructiva Transaccional.

Asi mismo, este segundo agrupamiento se muestra ‘heterogéneo en términos
tedricos’, al igual que el primer agrupamiento, aunque presenta mayor completud, por
lo que es ‘parcialmente completo en términos teéricos’, considerando la estructura
I6gica conceptual de las teorias implicitas de aprendizaje. Se muestra heterogéneo
porque se define desde las dimensiones Teoria Reproductiva Directa o Teoria
Constructiva Transaccional y no desde una Unica dimension; y es parcialmente
completo porque se conforma en base a tres (condiciones, procesos y resultados de
aprendizaje a partir de la lectura) de las cuatro categorias que componen las

concepciones estudiadas.
1.2.3. Tercera configuracion

En el cuadrante inferior izquierdo se observa un tercer agrupamiento (3) caracterizado
por la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva, que contiene a las categorias
condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura; la categoria

concepto de aprendizaje a partir de la lectura no forma parte del grupo.

Este tercer agrupamiento muestra que, al interior del escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se escribe con otros’, hay un grupo de estudiantes que
entienden a las condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura
desde la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva. Asi, este tercer agrupamiento, a
diferencia de los dos anteriores, se muestra ‘homogéneo en términos tedéricos’, si se lo
compara con la estructura légica conceptual las teorias implicitas de aprendizaje, ya

que se define desde una Unica dimension.

Ademas, la configuracion es ‘parcialmente completa en términos tedricos’, si se la
compara con la estructura légica conceptual las teorias implicitas de aprendizaje,

porque se conforma por tres (condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a
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partir de la lectura) de las cuatro categorias que forman parte de las concepciones de

aprendizaje a partir de la lectura estudiadas.
1.2.4. Cuarta configuracion

El cuadrante inferior derecho muestra un cuarto agrupamiento (4) que contiene a las
categorias concepto y procesos de aprendizaje a partir de la lectura. El concepto se
define desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva, mientras que los procesos
se definen desde la dimensiébn Teoria Reproductiva Directa. Las condiciones y

resultados de aprendizaje a partir de la lectura no forman parte de este grupo.

Este cuarto agrupamiento muestra que al interior del escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se escribe con otros’ hay un grupo de estudiantes que
entienden al concepto de aprendizaje a partir de la lectura desde la dimension Teoria
Interpretativa Interactiva y, asi mismo, a los procesos de aprendizaje a partir de la

lectura desde la dimension Teoria Reproductiva Directa.

Ademas este Udltimo agrupamiento, al igual que el primero, se caracteriza por ser
‘heterogéneo incompleto tedricamente’, si se lo compara con la estructura logica
conceptual de las distintas teorias implicitas de aprendizaje. Heterogéneo porque se
define desde diferentes dimensiones teéricas (Teoria Reproductiva Directa y Teoria
Interpretativa Interactiva) e incompleto porque se compone Unicamente por dos
categorias (concepto y procesos de aprendizaje a partir de la lectura) de las cuatro

categorias que conforman las concepciones estudiadas.

En sintesis, las configuraciones que asumen las categorias que conformas las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura, en el escenario educativo ‘aprender
a partir de la lectura cuando se escribe con otro’, se definen por una de las siguientes
caracteristicas: a) heterogeneidad e incompletud en término tedricos, b)
heterogeneidad y parcial completud en términos teéricos o, ¢) homogeneidad y parcial
completud en términos tedricos, en comparacion con la estructura légica conceptual de

las distintas teorias implicitas de aprendizaje.

2. Segundo escenario educativo: aprender a partir de la lectura

cuando se realiza una presentacion oral individual
2.1. Andlisis estadistico descriptivo

El procedimiento de andlisis de estadisticos descriptivos permiti6 conocer la

distribucion y dominancia de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de
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los estudiantes universitarios de primer ano, en el escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral individual’, atendiendo a los

componentes (categorias) que integran dichas concepciones.

A continuacion se presenta la Figura 3, que muestra las frecuencias de las
dimensiones (Teoria Reproductiva Directa, Teoria Interpretativa Interactiva y Teoria
Constructiva Transaccional) en cada una de las categorias estudiadas (concepto,
condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura) en el
escenario educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacién

oral individual'.

Escenario educativo: Aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral
individual
80 H Teoria Reproductiva
70 Directa
60
28 ® Teoria Interpretativa
30 Interactiva
20 ’ )
10 i Teoria Constructiva
0 Transaccional
Concepto Condiciones Procesos Resultados
Categorias Dimensiones

Figura 3. Distribucion, en frecuencias, de las dimensiones de estudio en las categorias que
conforman las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario educativo
‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacién oral individual’.

Se explicitan a continuacién cada una de las categorias elegidas por los estudiantes
universitarios de primer afo, para el segundo escenario educativo propuesto, tal como

lo presenta la Figura 3.
2.1.1. Categoria concepto de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘concepto de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral

individual’, se presentd a los estudiantes la siguiente situacion problemética:

En una materia de primer afio universitario, al finalizar el afio, el profesor les
pide a sus alumnos que expongan oralmente las ideas propuestas por un autor,
gue fueron aprendidas a lo largo de la materia. Les da una hora para organizar
la exposicion. No todos los alumnos opinan lo mismo sobre como organizarla

¢,Con quién estas mas de acuerdo?
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El estadistico descriptivo (ver Figura 3) muestra que, como respuesta a la situacion
problematica planteada, la mayoria de los estudiantes (67.4%) eligieron la opcién de
resolucion del dilema en la que el concepto de aprendizaje a partir de la lectura se

entiende como la ‘construccidn de un significado personal del texto’:

Un alumno opina que hay que empezar con tres ideas del autor que para él son
las mas importantes, porque de ahi se puede hablar del resto de las ideas; hay
gue buscar en los libros las partes que se relacionan con esas ideas y organizar
la informacién en un cuadro para tener una guia durante la exposicién, y hay

gue explicarlo dando el propio punto de vista.

Para estos estudiantes aprender a partir de la lectura en la situacion estudiada seria
recrear los textos leidos, seleccionado, organizando y relacionando la informacién en
base a una perspectiva personal asumida, ajustdndose asi mismo a la tarea. La
transacciéon entre lector, texto y contexto posibilitaria distintas construcciones, por lo
gque no habria un anico resultado posible sino un perspectivismo en la interpretacion.

Idea que se corresponde con la dimension Teoria Constructiva Transaccional.

Otro grupo menor de estudiantes (16.3%) eligié la opcion de resolucién del dilema en
la que el concepto de aprendizaje a partir de la lectura se entiende como la
‘interpretacion de las ideas del autor’, pero ajustando tal interpretacion a lo que el texto
dice:

Otro alumno considera que hay que fijarse en las ideas marcadas en los libros

de ese autor y consultar con algunos compafieros si marcaron las mismas

ideas, si es asi hay que ir anotandolas en el cuaderno con palabras propias,

para después estudiar de ahi y exponerlo en clase.

Para estos estudiantes aprender a partir de la lectura, en la situacion de realizar una
presentacion oral individual, implicaria el desarrollo de procesos de seleccion de ideas
consensuadas por el grupo de trabajo, anotacion de ideas y parafraseo, con el
objetivo ultimo de expresar lo que dice el texto, priorizando asi un unico resultado
correcto ajustado al texto, que no involucra la reconstruccion de la informacion desde
una perspectiva personal. Esta idea se correspondiente con la dimension Teoria

Interpretativa Interactiva.

Un grupo representado por una frecuencia equivalente a la anterior (16.3%) eligio la
opcion de resolucion del dilema en la cual el concepto de aprendizaje a partir de la

lectura se define como la ‘reproduccién literal de lo leido’:

Un alumno opina que hay que ir escribiendo las distintas caracteristicas que se

recuerden de la lectura de los libros de ese autor y asegurarse que estén bien
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escritas controlando con los libros. Después hay que tratar de grabarlas en la

mente para poder decirlas bien cuando se exponga.

Para estos estudiantes aprender a partir de la lectura, en la situacion de realizar una
presentaciéon oral individual, seria expresar exactamente lo que el texto dice,
priorizando un Unico resultado correcto; idea que se corresponde con la dimension

Teoria Reproductiva Directa.
2.1.2. Categoria condiciones de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘condiciones de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacién oral

individual’, se presenté a los estudiantes la siguiente situacion problematica:

Un profesor de primer afio le pide a sus alumnos que organicen una exposicion
oral sobre las ideas propuestas por un autor que fue estudiado durante el afio y
les da una hora para hacerlo. Los alumnos dan distintas opiniones sobre cémo
preparar la exposicion en tan poco tiempo ¢Qué opiniébn te parece mas

adecuada?

El estadistico descriptivo (ver Figura 3) muestra que, como respuesta a la situaciéon
probleméatica planteada, un grupo considerable de estudiantes (45.7%) eligi6 la opcién
de resolucién del dilema en la que las condiciones relativas al lector, texto y/o contexto
operan como determinantes en el aprendizaje a partir de la lectura y aparecen como
factores desvinculados entre si, lo que se corresponde con la dimension Teoria

Reproductiva Directa:

Hay que ir a un lugar donde no haya mucho bullicio y haya buena luz, asi uno
se puede concentrar, hay que ponerse a leer lo antes posible, poniéndole
ganas, asi no se pierde tiempo, ya que se cuenta solamente con una hora para

organizar la exposicion.

Los estudiantes que eligieron esta opcién entienden que para aprender a partir de la
lectura al realizar una presentacion oral individual, basta con la presencia de
condiciones ambientales (silencio, iluminacion) y factores propios del lector entendidos

en términos de ‘estados’ (concentracion, disponerse a leer, motivacion).

Otro grupo menor de estudiantes (28.3%) entenderian a las condiciones de
aprendizaje a partir de la lectura, en la situacion estudiada, como factores del lector y
el texto, que se vinculan e inciden en el aprendizaje; idea que se corresponde con la

dimension Teoria Interpretativa Interactiva:
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Hay que alejarse del resto de la clase porque el bullicio hace que uno se
desconcentre de lo que lee y a medida que se lee hay que ir anotando ejemplos
para ir comprendiendo mejor; hay que fijarse solamente en las partes que ya se

habian marcado porque una hora no alcanza para leer todo de nuevo.

La opcion expuesta muestra que para aprender a partir de la lectura al realizar una
presentaciéon oral individual, los procesos cognitivos desarrollados por el lector
(concentracion, lectura y anotacion de ejemplos, comprension, seleccion de ideas) se
vinculan con factores ambientales (incidencia del ruido, atender al tiempo para

organizar la exposicion), no funcionan independientemente.

Un tercer grupo, representado por una frecuencia cercana a la anterior (26%), parece
entender a las condiciones como factores interdependientes relativos al lector, texto y
contexto, que provocan cambios en el aprendizaje a partir de la lectura; idea esta que

se corresponde con la dimensién Teoria Constructiva Transaccional:

Hay que alejarse un poco del bullicio para poder prestar mas atencién, entender
lo que se lee, pensar en la consigna que dio el profesor para organizar la
exposicién oral, y quedarse con algunas ideas generales que ya se conocen y

gue estan en los libros; en una hora se llega bien a armar las ideas generales.

Esta opcibn muestra que para aprender a partir de la lectura al realizar una
presentacién oral individual es relevante atender a la consigna de la tarea, a los
conocimientos previos del lector y a la seleccién de ideas relevantes, ademas de la
comprension; ello en funcién del tiempo disponible para realizar la tarea. Estos
factores propios del lector, texto y contexto se relacionan entre si y tienen mayor

importancia que los condicionantes ambientales en el aprendizaje a partir de la lectura.
2.1.3. Categoria procesos de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘procesos de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral

individual’, se presenté a los estudiantes la siguiente situacion problematica:

Un grupo de compafieros tiene que hacer una presentacion oral de las ideas
propuestas por un autor y conversa sobre cuéles fueron las explicaciones del
profesor que ayudaron a entender mejor los libros escritos por ese autor ¢Con

cual estds mas de acuerdo?

El estadistico descriptivo (ver Figura 3) muestra que, como respuesta a la situacion

problemética presentada, un grupo importante de estudiantes (40.2%) selecciond la
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opcion de resolucion del dilema en la que los procesos de aprendizaje a partir de la

lectura se entienden como una ‘actividad interpretativa’:

El profesor que introducia cada idea del autor, partiendo de lo que ya sabiamos
y relacionandolo con los nuevos conocimientos que teniamos que aprender,
ayuddé a que se entiendan mas los libros y se aprenda mejor, porque asi se

podian tener en cuenta las ideas que el autor queria transmitir.

Estos estudiantes, ante la situacion de realizar una presentacion oral individual,
muestran la relevancia de interpretar la informacion del texto leido, sobre todo en base
a la relacion entre conocimientos previos y nuevo conocimiento, pero la interpretacion
estaria ajustada a la informacion expuesta en el texto, sin involucrar procesos mas
elaborativos por parte de los lectores. Esta idea se corresponde con la dimensién

Teoria Interpretativa Interactiva.

Un segundo grupo de estudiantes (32.6%) opt6 por la opcion de resolucién del dilema
en la que los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se entienden como una

‘actividad constructiva’:

El profesor que hacia que discutiéramos en clase sobre las ideas del autor,
ayudo a que se aprenda mejor, ya que pudimos entender las ideas del autor

desde diferentes puntos de vista.

Para estos estudiantes el proceso de aprendizaje a partir de la lectura para realizar
una presentacion orla individual implicaria el didlogo con pares, la reflexion e
indagacion frente al texto, lo que se vincula con la comprension activa, la construccion
y reconstruccién del conocimiento. Estos procesos se corresponden con la dimensién

Teoria Constructiva Transaccional.

Otro grupo de estudiantes (27.2%) selecciond la opcion de resolucion del dilema en la
que los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se entienden como una

‘actividad observable’:

Se aprendié mejor con el profesor que, antes de que leyéramos, explicaba
claramente y con precision las ideas que estaban en los libros, tal como
aparecen, porque se pudieron marcar en el libro y tenerlos en cuenta para la
exposicion.
Para estos estudiantes los procesos de aprendizaje a partir de la lectura en la
situacion estudiada aparecen como acciones que contribuyen a un mejor ajuste al
texto (escucha atenta de la exposicion literal del profesor, subrayado de ideas en el

texto), sin reconocer los procesos de pensamiento que darian lugar a las
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transformaciones del texto en interaccion con el conocimiento previo del lector. Ello se

corresponde con la dimension Teoria Reproductiva Directa.
2.1.4. Categoria resultados de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘resultados de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacién oral

individual’, se presentd a los estudiantes la siguiente situacion problematica:

Distintos estudiantes de primer afio hacen exposiciones diferentes sobre las
ideas propuestas por un autor que leyeron en libros y articulos de internet. El
resto de los compafieros discute sobre cual fue el estudiante que mostré haber

aprendido mejor esas ideas ¢,Vos con qué opinion estas mas de acuerdo?

El estadistico descriptivo (ver Figura 3) muestra que, como respuesta a la situacion
problematica planteada, la mayoria de los estudiantes eligié la opcién de resolucion
del dilema en la que el resultado de aprendizaje a partir de la lectura implicaria la

‘representacion que el lector puede hacer del texto’ (73.9%):

El estudiante que més aprendi6 es el que tomé las ideas centrales propuestas
por el autor, las fue explicando y podia relacionarlas con lo que él pensaba y
sabia sobre eso.

Para estos estudiantes al realizar una presentacioén oral individual el lector atenderia a
Su propia perspectiva y a sus conocimientos personales y reelaboraria los contenidos
del texto para aprenderlos, construyendo un texto paralelo. Estas ideas se

corresponden con la dimension Teoria Constructiva Transaccional.

Otro grupo menor de estudiantes (26.1%), segun sus elecciones, considera que el
resultado de aprendizaje a partir de la lectura en la situacién estudiada implica obtener

‘lo que el texto representa’:

El estudiante que mas aprendi6 es el que dijo las ideas mas importantes con

sus propias palabras y fue dando ejemplos.

Para estos estudiantes se aprenderian los contenidos presentes en el texto pero
representados por el lector, lo que implica parafrasear y ejemplificar la informacion al
exponerla. Pero no habria una reelaboracion de los contenidos atendiendo a
propositos personales y saberes previos. Estas ideas se corresponden con la

dimensién Teoria Interpretativa Interactiva.

En sintesis, estos resultados muestran que en el escenario educativo ‘aprender a

partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral individual’, al igual que en

111



el primer escenario educativo analizado, las cuatro categorias estudiadas en conjunto
(concepto, condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura) no
se corresponden con una unica dimension tedrica. Cada una de las categorias se
define de distinto modo, ya sea desde una dimension tedrica preponderante o desde

la coexistencia de las tres dimensiones tedricas.

El concepto y los resultados de aprendizaje a partir de la lectura, se definen
principalmente desde la Teoria Constructiva Transaccional. Mientras que las
condiciones y procesos de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la
coexistencia de las tres dimensiones tedricas, siendo algo mayor la presencia de la
Teoria Reproductiva Directa en el caso de las condiciones y de la Teoria Interpretativa

Interactiva en el caso de los procesos.

Avanzando en el estudio del modo en que se configuran las cuatro categorias en
conjunto, en el segundo escenario educativo, se presentan a continuacion los

resultados del analisis de correspondencias multiples.
2.2. Andlisis de correspondencias multiples

El procedimiento de analisis de correspondencias mdltiples permiti6 avanzar en el
conocimiento de las configuraciones o estructura subyacente que conforman las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario educativo ‘aprender
a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral individual’, tal como se
muestra en la Figura 4. Asi se plantea la posibilidad de verificar la estructura teérica

gue asumen las diferentes categorias estudiadas.

°
1
15. L
c ® icion-
2 I : 5 Exposicién-cc
0.0 C [ ® Exposicién-cd
-54 d Exposicion-
d 3 | id p p
-1,0 _ _ I. _ ® Exposicion-r

-5 10 -5 00 5 10

Dimensién 1
Figura 4. Configuraciones de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral individual’.

Nota. Categorias. Exposicion-cc: concepto de aprendizaje a partir de la lectura; Exposicién-cd:
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura; Exposicién-p: procesos de aprendizaje a partir de la
lectura; Exposicion-r: resultados de aprendizaje a partir de la lectura.

Dimensiones. d: Teoria Reproductiva Directa; i: Teoria Interpretativa Interactiva; c¢: Teoria Constructiva
Transaccional.
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La Figura 4 muestra cuatro configuraciones en forma de agrupamientos, conformados
por la predominancia de asociacion de determinadas categorias, al interior del
escenario educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion

oral individual’. A continuacion se describe cada una de las configuraciones.
2.2.1. Primera configuracion

En el cuadrante superior derecho se observa un primer agrupamiento (1) que contiene
a las categorias condiciones y procesos de aprendizaje a partir de la lectura. Las
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimensién Teoria
Constructiva Transaccional, mientras que los procesos de aprendizaje a partir de la
lectura se definen desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva. Las categorias

concepto y resultados de aprendizaje a partir de la lectura no forman parte de este
grupo.

Este primer agrupamiento muestra que, al interior del escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se realiza una presentacién oral individual’, aquellos
estudiantes que entienden a las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura desde
la dimensién Teoria Constructiva Transaccional, explican asi mismo a los procesos de

aprendizaje a partir de la lectura desde la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva.

Ademas, este primer agrupamiento se muestra ‘heterogéneo e incompleto
teéricamente’, si se lo compara con la estructura légica conceptual de las distintas
teorias implicitas de aprendizaje. Heterogéneo porque se define desde diferentes
dimensiones tedricas (Teoria Constructiva Transaccional y Teoria Interpretativa
Interactiva) y no desde una Unica dimensién, e incompleto porque se compone
Unicamente por dos categorias (condiciones y procesos de aprendizaje a partir de la
lectura), siendo que las concepciones estudiadas se conforman por cuatro categorias

(concepto, condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura).
2.2.2. Segunda configuracion

En el cuadrante superior derecho se conforma un segundo agrupamiento (2) que se
caracteriza por la presencia de las categorias concepto y resultados de aprendizaje a
partir de la lectura; las condiciones y procesos de aprendizaje a partir de la lectura no
forman parte de este grupo. El concepto de aprendizaje a partir de la lectura se define
desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva o Teoria Constructiva
Transaccional y los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la

dimensién Teoria Reproductiva Directa o Teoria Constructiva Transaccional.
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En este segundo agrupamiento se observa que, al interior del escenario educativo
‘aprender a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral individual’,
aguellos estudiantes que entienden al concepto de aprendizaje a partir de la lectura
desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva, entienden asi mismo a los
resultados de aprendizaje a partir de la lectura desde la dimension Teoria
Reproductiva Directa o Teoria Constructiva Transaccional; a su vez, aquellos
estudiantes que entienden al concepto de aprendizaje a partir de la lectura desde la
dimension Teoria Constructiva Transaccional, también pueden entender a los
resultados de aprendizaje a partir de la lectura desde la dimensiéon Teoria

Reproductiva Directa o Teoria Constructiva Transaccional.

Este segundo agrupamiento se muestra, al igual que el primero, ‘heterogéneo e
incompleto tedricamente’, si se lo compara con la estructura légica conceptual de las
distintas teorias implicitas de aprendizaje. Heterogéneo porque se define desde las
tres dimensiones teodricas posibles (Teoria Reproductiva Directa, Teoria Interpretativa
Interactiva y Teoria Constructiva Transaccional) y no desde una Unica dimensién, e
incompleto porque se compone Unicamente por dos categorias (concepto y resultados
de aprendizaje a partir de la lectura) de las cuatro categorias que conforman las

concepciones estudiadas.
2.2.3. Tercera configuracion

En el cuadrante superior e inferior izquierdo se observa un tercer agrupamiento (3)
conformado por las categorias concepto, condiciones y procesos de aprendizaje a
partir de la lectura; la categoria resultados de aprendizaje a partir de la lectura no
aparecen en este grupo. El concepto y las condiciones de aprendizaje a partir de la
lectura se definen desde la dimension Teoria Reproductiva Directa, mientras que los
procesos de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimensién Teoria

Constructiva Transaccional.

Este tercer agrupamiento muestra que, en el escenario educativo ‘aprender a partir de
la lectura cuando se realiza una presentacion oral individual’, aquellos estudiantes que
entienden al concepto de aprendizaje a partir de la lectura desde la dimension Teoria
Reproductiva Directa, entienden asi mismo a las condiciones de aprendizaje a partir
de la lectura desde esa misma dimension y a los procesos de aprendizaje a partir de la

lectura desde la dimensién Teoria Constructiva Transaccional.

Ademas este tercer agrupamiento, muestra mayor completud que los dos primeros,

siendo ‘parcialmente completo tedricamente’ y se caracteriza asi mismo por ser
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‘heterogéneo en términos teodricos’, si se lo compara con la estructura logica
conceptual de las teorias implicitas de aprendizaje, ya que se conforma por tres
(concepto, condiciones y procesos de aprendizaje a partir de la lectura) de las cuatro
categorias que forman parte de las concepciones estudiadas y se define por dos
dimensiones (Teoria Reproductiva Directa y Teoria Constructiva Transaccional) en

lugar de una Unica dimension.
2.2.4. Cuarta configuracion

El cuadrante inferior derecho muestra un cuarto agrupamiento (4) que contiene a las
categorias condiciones y procesos de aprendizaje a partir de la lectura; las categorias
concepto y resultados de aprendizaje a partir de la lectura no forman parte de este
grupo. Las condiciones se definen desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva

y los procesos desde la dimensién Teoria Reproductiva Directa.

De este modo, en el escenario educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se
realiza una presentacion oral individual’, los estudiantes que entienden a las
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura desde la dimension Teoria
Interpretativa Interactiva, entienden asi mismo a los procesos de aprendizaje a partir

de la lectura desde la dimension Teoria Reproductiva Directa.

Ademas, y al igual que en los dos primeros agrupamientos, esta cuarta configuracion
es ‘heterogénea e incompleta teéricamente’, en comparacién con la estructura l6gica
conceptual de las teorias implicitas de aprendizaje. Se define por dos dimensiones
tedricas (Teoria Reproductiva Directa y Teoria Interpretativa Interactiva) en lugar de
una sola y se define Unicamente desde dos categorias (condiciones y procesos de

aprendizaje a partir de la lectura).

En sintesis, las configuraciones que asumen las categorias que conforman las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura, en el escenario educativo ‘aprender
a partir de la lectura cuando se realiza una presentacion oral individual’, se
caracterizan mayoritariamente por ser heterogéneas e incompletas en términos
tedricos, si se las compara con la estructura logica conceptual de las distintas teorias
implicitas de aprendizaje (tres de cuatro configuraciones se definen de esta manera).
Una Unica configuracion se define, en cambio, como heterogénea y parcialmente
completa en términos tedricos, en comparacion con la estructura légica conceptual de

las distintas teorias implicitas de aprendizaje.

Por ultimo, es de destacar que en el cuadrante inferior izquierdo se observa a la

categoria resultados de aprendizaje a partir de la lectura, definida desde la dimensién
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Teoria Interpretativa Interactiva. Esta categoria es aleatoria; no se asocia

especialmente a otra categoria ni conforma un agrupamiento.

3. Tercer escenario educativo: aprender a partir de la lectura cuando

se es evaluado
3.1. Andlisis estadistico descriptivo

El procedimiento de analisis de estadisticos descriptivos permiti6 conocer la
distribucion y dominancia de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de
los estudiantes universitarios de primer afo, en el escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se es evaluado’, atendiendo a los componentes (categorias)

gue integran dichas concepciones.

A continuacion se presenta la Figura 5, que muestra las frecuencias de las
dimensiones (Teoria Reproductiva Directa, Teoria Interpretativa Interactiva y Teoria
Constructiva Transaccional) en cada una de las categorias estudiadas (concepto,
condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura) en el

escenario educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado’.

Escenario educativo: Aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado

100 H Teoria Reproductiva
80 Directa
60 H Teoria Interpretativa
40 Intercativa
20 { l u Teoria Constructiva
0 Transaccional
Concepto Condiciones Procesos Resultados
Categorias Dimensiones

Figura 5. Distribucion, en frecuencias, de las dimensiones de estudio en las categorias que
conforman las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario educativo
‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado’.

Se explicitan a continuacién cada una de las categorias elegidas por los estudiantes
universitarios de primer afio, para el tercer escenario educativo propuesto, tal como lo

presenta la Figura 5.

116



3.1.1. Categoria concepto de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘concepto de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado’, se presentd a los

estudiantes la siguiente situacion problematica:

En una materia de primer afio universitario, el profesor le avisa a sus alumnos
gue en dos semanas tomara un examen escrito y que una de las consignas
sera escribir qué aprendieron sobre el tema que dio en las Ultimas tres clases,
para el cual los alumnos tenian que leer varias fotocopias. Los alumnos opinan
de distinto modo sobre como leer las fotocopias para preparar la respuesta que

le daran al profesor en el examen ¢ Con que argumento estas mas de acuerdo?

El estadistico descriptivo (ver Figura 5) muestra que, como respuesta a la situaciéon
probleméatica planteada, poco mas de la mitad de los estudiantes (52%) considera que

aprender a partir de la lectura implica ‘construir un significado personal del texto’:

A medida que se leen las fotocopias hay que ir relacionando y organizando las
ideas que se consideran mas importantes, revisando aquéllas ideas que no
estaban muy claras o que no se entendieron bien, teniendo en cuenta también
lo que explicd el profesor en clase, para escribir en el examen lo que uno

aprendié del tema.

Los estudiantes que eligen esta opcion valoran la posibilidad de relacionar y organizar
de manera personal la informacion textual, asi como controlar la comprensién vy
atender a elementos contextuales (como las explicaciones del profesor en las clases)
para leer, estudiar y aprender ante la evaluacion. Para estos estudiantes aprender
mediante le lectura en situacién de evaluacion seria recrear el texto, atendiendo a las
caracteristicas del lector, del texto y del contexto; teniendo en cuenta que la
transaccion entre estos factores posibilitaria distintas construcciones, por lo que no
habria un Unico resultado posible sino un perspectivismo en la interpretacion. Esta

idea se corresponde con la dimension Teoria Constructiva Transaccional.

Otro grupo de estudiantes en menor frecuencia (36%) considera que aprender a partir
de la lectura es ‘interpretar las ideas del autor’, pero ajustando tal interpretacion a lo

que el texto dice:

Hay que buscar las principales ideas del tema y marcarlas en las fotocopias o
anotarlas para estudiar de ahi, comparando con lo que dio el profesor en clase,
porque en el momento del examen no es posible escribir todo lo referido al
tema, pero hay ideas centrales que todos los alumnos tienen que poder escribir

para demostrar que aprendieron.
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Para estos alumnos aprender por medio de la lectura, en la situacion estudiada, seria
expresar lo que dice el texto en funcion de los procesos desarrollados para ello
(seleccionar ideas, subrayar el texto, comparar con la exposicion del docente),
priorizando ‘un’ resultado correcto y considerandolo ajustado al texto (se considera
que es posible extraer del texto ideas centrales contenidas en él, que pueden ser
consensuadas con otros compafieros y con el profesor). Ello se corresponde con la

dimensién Teoria Interpretativa Interactiva.

Por dltimo, el 12% de los alumnos entiende que el concepto de aprendizaje a partir de

la lectura se define como la ‘reproduccion literal de lo leido’:

Hay que fijarse en los apuntes de clase lo que dijo el profesor sobre el tema;
prestar atencién a la mayor cantidad de informacién posible que se lea y escribir
en el examen todo lo que se recuerde del tema, de la manera mas exacta

posible, para mostrar lo que se aprendid.

Para estos alumnos aprender a partir de la lectura para luego dar cuenta de lo
aprendido, en situacion de evaluacion, seria expresar exactamente lo que el texto dice
(y lo que el profesor reproduciria), atendiendo a la mayor cantidad de informacién
posible, priorizando un Unico resultado correcto; idea que se corresponde con la

dimensién Teoria Reproductiva Directa.
3.1.2. Categoria condiciones de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘condiciones de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado’, se presenté a los

estudiantes la siguiente situacién problematica:

Dos dias antes de un examen, un grupo de alumnos que venian leyendo y
estudiando juntos deciden repasar lo que aprendieron cada uno por separado,
pero no todos piensan igual sobre cédmo hacer el repaso ¢,Con quién estds mas

de acuerdo?

El estadistico descriptivo (ver Figura 5) muestra que, como respuesta a la situacion
problematica planteada, un grupo importante de estudiantes (47%) concibe al lector y
al texto como factores vinculados e incidentes en el aprendizaje a partir de la lectura,

lo que se corresponde con la dimension Teoria Interpretativa Interactiva:

Otro cree que hay que ir diciendo lo que se recuerde y controlando con los
apuntes, cuadros y resimenes si se olviddé algo importante, y si lo que va

diciendo con sus palabras es bastante parecido a lo que dicen los textos.
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Los estudiantes que eligieron esta opcion entienden que, en la situacion de
evaluacion, los procesos cognitivos del lector se relacionan intimamente con el ajuste

al texto.

Otro grupo de estudiantes (29%) concibe a los factores del lector, texto y contexto
como interdependientes y provocadores de cambios en el aprendizaje a partir de la

lectura, correspondiéndose esto con la dimension Teoria Constructiva Transaccional:

Otro piensa que hay que fijarse en las anotaciones que se hicieron sobre como
iba a ser el parcial y qué habia que tener en cuenta, y repasar los resimenes y
cuadros en base a eso. También seria importante que un compafiero que haya
estudiado en otro grupo le haga preguntas diferentes a las que ya se hicieron en
Ssu grupo.
Los estudiantes que eligen esta opcién consideran de mayor importancia atender a las
caracteristicas y demanda de la tarea (evaluacién parcial escrita) para leer los textos y
aprender, asi como el estudio compartido con pares, que posibilita diferentes

interpretaciones e interrogantes a partir de la lectura del texto.

Mientras que un tercer grupo de distribucién cercana al anterior (24%) opt6 por la
opcién de resolucion del dilema en la que el lector, texto y/o contexto operan como
factores desvinculados y determinantes en el aprendizaje a partir de la lectura, en
situacién de evaluacion, correspondiente esto con la dimension Teoria Reproductiva

Directa:

Un alumno dice que hay que ir a estudiar a un lugar cémodo y tranquilo, y
repasar de nuevo con la vista todos los apuntes, cuadros y resimenes.

Después leerlos en voz alta.

La opcién expuesta muestra condiciones ambientales (espacio comodo y tranquilo),
asi como acciones superficiales de lector (repasar con la vista, leer en voz alta),
sucesivas y desvinculadas, que serian suficientes para aprender a partir de la lectura

en la situacion de evaluacion.
3.1.3. Categoria procesos de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘procesos de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado’, se presentd a los

estudiantes la siguiente situacion problematica:

Un grupo de alumnos de primer afio universitario estan estudiando para rendir
un examen, pero no se ponen de acuerdo sobre cémo estudiar ¢Con qué

opinién acordas vos?
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El estadistico descriptivo (ver Figura 5) muestra que, como respuesta a la situacion
problematica planteada, la mayoria de los estudiantes (60%) concibe que los procesos

gue median el aprendizaje a partir de la lectura implican una ‘actividad interpretativa’:

Buscar en cada texto las ideas mas importantes que escribio el autor, hacer un
resumen o un cuadro para estudiar de ahi, y a medida que se repasa ir viendo

si se entendid, asi se puede poner en el examen lo que se aprendio.

Para estos estudiantes los procesos de aprendizaje a partir de la lectura, en situacion
de evaluacion, implicarian la intervencién del lector sobre el texto para comprender los
planteos del autor, pero en busqueda de una Unica representacion posible del
contenido; tratarian de elaborar la informacién presente en el texto mediante procesos
de seleccién de informacion, produccion textual y control de la comprension. Aprender
a partir de la lectura en la situacion de evaluacién implicaria una comprension ajustada
al texto, los procesos de aprendizaje a partir de la lectura no involucran procesos mas
elaborativos, de autorregulacion y de reconstruccion de la informacién por parte de los
lectores. Esta idea se corresponde con la dimension Teoria Interpretativa Interactiva.

En tanto que un grupo menor de estudiantes (37%) concibe a los procesos

intervinientes en el aprendizaje a partir de la lectura como una ‘actividad constructiva’:

Leer tratando de entender los textos e ir organizando las distintas ideas en el
cuaderno; tener en cuenta las relaciones entre las ideas y lo que se piensa

sobre eso, para poder armar sus respuestas en el examen.

Los procesos que pondrian en marcha los estudiantes, en la situacion estudiada,
implicarian comprender activamente los textos; se produciria una construccion y
reconstruccion del conocimiento, en base a la reflexién e indagacion frente al texto, lo

gue se corresponde con la dimensién Teoria Constructiva Transaccional.

Por otra parte, un grupo reducido de alumnos (3%) concibe a los procesos que median

el aprendizaje a partir de la lectura como una ‘actividad observable’:

Leer los textos y subrayar las partes mas importantes, copiarlas en el cuaderno,
repetirlas mas de una vez para que queden grabadas en la mente y practicar

para poder escribir lo que se aprendioé en el momento del examen.

Estos estudiantes advertirian la necesidad de poner en marcha diversas acciones para
aprender a partir de la lectura, en situacion de evaluacién, sin embargo no parecen
reconocer los procesos de pensamiento que darian lugar a las transformaciones del
texto en interacciébn con los conocimientos previos del lector. Las acciones

seleccionadas (leer, subrayar, copiar, repetir, memorizar, practicar) son aquéllas que
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contribuyen a un mejor ajuste al texto, lo que se corresponde con la dimension Teoria

Reproductiva Directa.
3.1.4. Categoria resultados de aprendizaje a partir de la lectura

Para la categoria ‘resultados de aprendizaje a partir de la lectura’, en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado’, se present6 a los

estudiantes la siguiente situacion problemética:

En un examen de una materia de primer afio, el docente quiere conocer qué
aprendieron los alumnos sobre el tema que dio en las Ultimas tres clases. Les
propone que se evallen entre ellos haciéndose preguntas unos a otros y
justificando la respuesta. En esta situacién, algunos estudiantes van pensando
distintas preguntas para hacerle a sus comparieros ¢Con qué argumento estas

mas de acuerdo vos?

El estadistico descriptivo (ver Figura 5) muestra que, como respuesta a la situaciéon
probleméatica presentada, la mayor parte de los estudiantes (83.7%) considera que el
resultado de aprendizaje a partir de la lectura es ‘la representacion que el lector puede

hacer del texto’:

Habria que hacer preguntas generales para que los comparieros, al dar las
respuestas, puedan comparar e integrar las diferentes partes trabajadas sobre
el tema; porque si realmente aprendieron van a enfocar el tema desde
diferentes puntos de vista, relacionando la informacion de los distintos textos y

con las explicaciones del profesor.

Los estudiantes atienden a la posibilidad de formular interrogantes abiertos y de
elaboracion personal (Solé, 1999), que permiten mostrar resultados de aprendizaje a
partir de la lectura desde diferentes puntos de vista. Desde esta perspectiva, el lector
reconstruye los contenidos para aprenderlos, construyendo un texto paralelo. Esta

idea que se corresponde con la dimensién Teoria Constructiva Transaccional.

Otro grupo considerablemente menor de estudiantes (8.7%) entiende que en la
situacion mencionada se aprende a partir de la lectura ‘lo que el texto representa’, o
sea los contenidos presentes en el texto aunque reelaborados por el lector,

correspondiéndose esto con la dimension Teoria Interpretativa Interactiva:

Habria que preguntar sobre las ideas mas importantes del tema, para que los
compafieros respondan con sus propias palabras; si pueden decir la idea
general sobre el tema es porque estudiaron y aprendieron de los textos y de las

clases dadas por el profesor.
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Para estos estudiantes, aprender a partir de la lectura en la situacion de evaluacion,
implica la formulacion de interrogantes que posibiliten dar cuenta de un Unico
resultado de aprendizaje a partir de la lectura en base a la comprension de las ideas
expuestas en los textos leidos, sin avanzar en la reconstruccién del conocimiento en

base a propdsitos personales y saberes previos.

Por ultimo, un grupo también reducido de estudiantes (7.6%) concibe que el resultado
de aprendizaje a partir de la lectura, en la situacién de evaluacion, implica recuperar ‘lo
que el texto dice’, o sea sus contenidos literales. |dea esta que se corresponde con la

dimensién Teoria Reproductiva Directa:

Hay que realizar preguntas puntuales sobre determinados conceptos del tema,
y si el compafiero responde bien, de acuerdo a lo que dice cada texto o a lo que
dijo el profesor en clase, es porque lo aprendi6, ya que puede decir la

informacion que esté en el texto o que dijo el profesor.

Para estos estudiantes formular interrogantes de respuesta literal (Solé, 1999) y
responder a ellos permite demostrar que se aprendio.

En sintesis, los resultados precedentes muestran que para el escenario educativo
‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado’, al igual que en el primer y
segundo escenario educativo analizado, las cuatro categorias estudiadas en conjunto
(concepto, condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura) no
se corresponden con una unica dimension tedrica. Ademas cada una de las categorias
se define de distinto modo, ya sea desde una dimension teérica preponderante o

desde la coexistencia de dimensiones tedricas.

El concepto y los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen
preponderantemente desde la Teoria Constructiva Transaccional, aunque en el caso
del concepto se destaca que un grupo importante de estudiantes (36%) lo explica
desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva. Los procesos de aprendizaje a
partir de la lectura se definen mayoritariamente desde las Teoria Interpretativa
Interactiva, aunque también un grupo importante (37%) los concibe desde la Teoria
Constructiva Transaccional. Mientras que las condiciones de aprendizaje a partir de la
lectura se definen desde la coexistencia de las tres dimensiones tedricas, siendo

mayor la presencia de la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva.

Avanzando en el analisis del modo en que se configuran las cuatro categorias en
conjunto, en el tercer escenario educativo, se presentan a continuacion los resultados

del andlisis estadistico de correspondencias multiples.
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3.2. Andlisis de correspondencias multiples

El procedimiento de analisis de correspondencias mdltiples permiti6 avanzar en el
conocimiento de las configuraciones o estructura subyacente que conforman las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario educativo ‘aprender
a partir de la lectura cuando se es evaluado’, tal como se muestra en la Figura 6. Asi
se plantea la posibilidad de verificar la estructura tedrica que asumen las diferentes

categorias estudiadas.

4
d
39
29
d.
1+ 1 *
c
d .z
04 ifg ® Evaluacion-c
A i 1%
e |, ® Evaluacion-cd
3
-1 2 2 Evaluacién-p
-2 ® Evaluacion-r

Dimension 1

Figura 6. Configuraciones de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario
educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado.

Nota. Categorias. Evaluacion-cc: concepto de aprendizaje a partir de la lectura; Evaluacion-cd:
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura; Evaluacion-p: procesos de aprendizaje a partir de la
lectura; Evaluacion -r: resultados de aprendizaje a partir de la lectura.

Dimensiones. d: Teoria Reproductiva Directa; i: Teoria Interpretativa Interactiva; c: Teoria Constructiva
Transaccional.

La Figura 6 muestra tres configuraciones, en forma de agrupamientos conformados
por la predominancia de asociacion de determinadas categorias, al interior del
escenario educativo ‘aprender a partir de la lectura cuando se es evaluado’. A

continuacién se describe cada una de las configuraciones.
3.2.1. Primera configuracion

En el cuadrante superior izquierdo se forma un primer agrupamiento (1) conformado
por la categoria condiciones de aprendizaje a partir de la lectura, definida desde la
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dimensién Teoria Reproductiva Directa y la categoria resultados de aprendizaje a
partir de la lectura, definida desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva. Las
categorias concepto y procesos de aprendizaje a partir de la lectura no forman parte

de este primer agrupamiento.

Este primer agrupamiento muestra que, al interior del escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se es evaluado’, aquellos estudiantes que entienden a las
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura desde la dimensiébn Teoria
Reproductiva Directa, conciben asi mismo a los resultados de aprendizaje a partir de

la lectura desde la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva.

Ademas, este primer agrupamiento se muestra ‘heterogéneo e incompleto en términos
tedricos’, si se lo compara con la estructura légica conceptual de las teorias implicitas
de aprendizaje, ya que se define por dos dimensiones (Teoria Reproductiva Directa y
Teoria Interpretativa Interactiva) en lugar de una, y se explica también por dos
(condiciones y resultados de aprendizaje a partir de la lectura) de las cuatro categorias

gue conforman las concepciones estudiadas.
3.2.2. Segunda configuracion

En el cuadrante inferior izquierdo se forma un segundo agrupamiento (2) conformado
por las categorias concepto y resultados de aprendizaje a partir de la lectura, definidas
desde la dimension Teoria Reproductiva Directa. Las categorias condiciones y
procesos de aprendizaje a partir de la lectura no forman parte de este segundo

agrupamiento.

Este segundo agrupamiento muestra que, al interior del escenario educativo ‘aprender
a partir de la lectura cuando se es evaluado’, un grupo de estudiantes entienden tanto
al concepto como a los resultados de aprendizaje a partir de la lectura desde la

dimensién Teoria Reproductiva Directa.

Ademas este segundo agrupamiento se muestra, al igual que el primero, ‘incompleto
en términos tedricos’, si se lo compara con la estructura l6gica conceptual de las
teorias implicitas de aprendizaje, ya que se define por dos (concepto y resultados de
aprendizaje a partir de la lectura) de las cuatro categorias que conforman las
concepciones estudiadas. Pero a diferencia del primer agrupamiento, esta segunda
configuracion es ‘homogénea en términos tedricos’, si se la compara con la estructura
l6gica conceptual de las teorias implicitas de aprendizaje, ya que se define desde una

Unica dimension (Teoria Reproductiva Directa).
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3.2.3. Tercera configuracion

Un tercer agrupamiento (3) que abarca a los cuatro cuadrantes se conforma por las
cuatro categorias (concepto, condiciones, procesos Yy resultados de aprendizaje a
partir de la lectura). El concepto, las condiciones y los procesos de aprendizaje a partir
de la lectura se definen desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva y la
dimensién Teoria Constructiva Transaccional, mientras que los resultados de
aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimension Teoria Constructiva

Transaccional.

Este tercer agrupamiento muestra que, al interior del escenario educativo ‘aprender a
partir de la lectura cuando se es evaluado’, los estudiantes conciben los resultados de
aprendizaje a partir de la lectura desde la dimensibn Teoria Constructiva
Transaccional y entienden asi mismo al concepto, las condiciones y los procesos de
aprendizaje a partir de la lectura desde esa misma dimensién o desde la dimension

Teoria Interpretativa Interactiva.

Ademas este tercer agrupamiento es, a diferencia de los anteriores, ‘completo
tedricamente’, ya que se conforma por la totalidad de categorias que forman parte de
las concepciones estudiadas; pero es ‘heterogéneo en términos tedricos’, porque se
define desde dos dimensiones (Teoria Interpretativa Interactiva o Teoria Constructiva

Transaccional) en lugar de una.

En sintesis, las configuraciones que asumen las categorias que conforman las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario educativo ‘aprender
a partir de la lectura cuando se es evaluado’, se caracterizan por ser: a) incompletas y
heterogéneas en términos tedricos, b) incompletas y homogéneas en términos tedéricos
0, ¢) completas y heterogéneas en términos tedéricos, en comparacion con la estructura

I6gica conceptual de las teorias implicitas de aprendizaje.

Por ultimo, en el cuadrante superior izquierdo se observa a la categoria procesos de
aprendizaje a partir de la lectura, definida desde la dimension Teoria Reproductiva
Directa. Esta categoria no se muestra especialmente vinculada a otras y no conforma

un agrupamiento.

A continuacion se presenta la sintesis de los resultados obtenidos a partir de los dos

tipos de analisis realizados.
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4. Sintesis de los resultados hallados
4.1. Sintesis de los andlisis estadisticos descriptivos

Tal como se sefalé mas arriba, los resultados hallados a partir de los analisis
estadisticos descriptivos muestran que las concepciones implicitas de aprendizaje a
partir de la lectura que mantienen los estudiantes, en los diferentes escenarios
educativos abordados (escritura, oralidad y evaluacién), en general no se
corresponden con una Unica dimensién tedrica conformada en su interior por todas las

categorias, definidas desde un mismo marco conceptual.

Los resultados del analisis estadistico descriptivo revelan que en el escenario
educativo de ‘escritura’ las cuatro categorias estudiadas se definen desde una
dimensién tedrica preponderante. Mayoritariamente se definen desde la dimension
Teoria Constructiva Transaccional, en el caso de los resultados (80%), del concepto
(55%) vy los procesos (52%) de aprendizaje a partir de la lectura; aunque en estas
Ultimas dos categorias un grupo importante de estudiantes también se ubican en la
dimensién Teoria Interpretativa Interactiva (42% de elecciones sobre el concepto y
30% sobre los procesos de aprendizaje a partir de la lectura). En cambio, las
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen preponderantemente de la
dimension Teoria Reproductiva Directa (69%).

En el escenario educativo de ‘oralidad’ las categorias se definen de distinto modo, ya
sea desde una dimension tedrica preponderante o desde la coexistencia de las tres
dimensiones tedricas. Los resultados (73%) y el concepto (67%) de aprendizaje a
partir de la lectura se definen preponderantemente desde la dimension Teoria
Constructiva Transaccional. Mientras que las condiciones y procesos de aprendizaje a
partir de la lectura se explican por la coexistencia de las tres dimensiones teéricas,
siendo mayor la presencia de la Teoria Reproductiva Directa en las condiciones (46%)
y de la Teoria Interpretativa Interactiva (40%) en los procesos de aprendizaje a partir

de la lectura.

Por ultimo, en el escenario educativo de ‘evaluacién’ los resultados (83%) vy el
concepto (52%) de aprendizaje a partir de la lectura se definen preponderantemente
desde la dimensién Teoria Constructiva Transaccional; aunque también un grupo
significativo de estudiantes (36%) entiende el concepto de aprendizaje a partir de la
lectura desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva. Los procesos de
aprendizaje a partir de la lectura se explican preponderantemente por la dimension

Teoria Interpretativa Interactiva (60%), aunque es significativa también la presencia de
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la Teoria Constructiva Transaccional (37%). Y las condiciones de aprendizaje a partir
de la lectura se definen por la coexistencia de las tres dimensiones teéricas, siendo
mayor la presencia de la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva (47%).

En lineas generales para el concepto y los resultados de aprendizaje a partir de la
lectura se destaca que en los tres escenarios educativos estudiados estas categorias
se conciben mayoritariamente desde la dimension Teoria Constructiva Transaccional,
aungue el concepto de aprendizaje a partir de la lectura en el escenario educativo de
‘escritura’ y en el de ‘evaluacion’ también muestra porcentajes de eleccion
significativos desde la dimensiébn Teoria Interpretativa Interactiva (42% y 36%

respectivamente).

Las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se conciben por los estudiantes
predominantemente desde la dimensién Teoria Reproductiva Directa, ya que en el
escenario educativo de ‘escritura’ las elecciones se ubican mayoritariamente en esta
dimensién y en el escenario educativo de ‘oralidad’ esta representada por las
elecciones de un grupo importante de estudiantes (46% - mientras que las otras dos
dimensiones tedricas estdn representadas por el 26-28% de las elecciones). La
presencia de Teoria Interpretativa Interactiva también es significativa, ya que en el
escenario educativo de ‘evaluaciéon’ esta representada por el 47% de las elecciones de
los estudiantes (mientras que las otras dos dimensiones tedricas estan representadas

por el 24-29% de las elecciones).

El modo en que se conciben los procesos de aprendizaje a partir de la lectura muestra
una preponderancia de la dimension Teoria Interpretativa Interactiva y Teoria
Constructiva Transaccional. En el escenario educativo de ‘evaluacion’ los estudiantes
se ubican mayoritariamente en la primera dimensién mencionada. En el escenario
educativo de ‘oralidad’ un grupo importante de estudiantes (40%) se ubica en la
primera dimensién mencionada, seguido por otro grupo (32%) que se ubica en la
segunda dimension. Y en el escenario educativo de ‘escritura’ las elecciones de los
sujetos se ubican mayoritariamente (52%) en la segunda dimensiébn mencionada y un

grupo significativo (30%) se ubica en la primera dimension.
4.2. Sintesis de los analisis de correspondencia multiples

El procedimiento de analisis de correspondencias mdltiples permiti6 avanzar en el
conocimiento de las configuraciones o estructuras subyacentes que conforman las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en los tres escenarios educativos

estudiados (escritura, oralidad y evaluacion), mostrando que estas configuraciones se
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definen en base a dos tendencias centrales: completud vs. incompletud vy
homogeneidad vs. heterogeneidad, en comparacién con la estructura logica
conceptual de las teorias implicitas de aprendizaje.

La completud o incompletud se refieren a la suficiencia o insuficiencia de la
constitucion categérica de la concepcion, atendiendo a: el concepto, las condiciones,
los procesos Yy los resultados de aprendizaje a partir de la lectura. La homogeneidad y
heterogeneidad refieren a la definicibn de las concepciones desde una Unica
dimensién tedrica (homogeneidad) o desde conjuncion de dos o mas dimensiones
tedricas (heterogeneidad), especificamente: Teoria Reproductiva Directa, Teoria

Interpretativa Interactiva y Teoria Constructiva Transaccional.

Se identifican cuatro combinaciones posibles en las configuraciones de las
concepciones estudiadas: 1. incompletud y heterogeneidad en términos tedricos, 2.
completud o parcial completud y heterogeneidad en términos teéricos, 3. incompletud
y homogeneidad en términos teéricos, 4. parcial completud y homogeneidad en
términos tedricos. Se destaca que la mayoria de las configuraciones se caracterizan
por ser heterogéneas e incompletas, seguidas por configuraciones heterogéneas y

parcialmente completas.

La Figura 7 muestra la cantidad de configuraciones que se ubican en estos cuatros
grupos, considerando la totalidad de configuraciones halladas en los tres escarnios

educativos estudiados (once configuraciones).

Homogeneidad

Una Una
configuracion (4) configuracion (3)
Completud Incompletud
Tres Seis
configuraciones (2) configuraciones (1)

Heterogeneidad

Figura 7. Configuraciones de concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en base a dos
tendencias centrales: completud vs. incompletud y homogeneidad vs. heterogeneidad, en
términos tedricos.

Nota. Las caracteristicas de las configuraciones son: (1) incompletud y heterogeneidad en términos
tedricos, (2) completud o parcial completud y heterogeneidad en términos teéricos, (3) incompletud y
homogeneidad en términos tedricos, (4) parcial completud y homogeneidad en términos tedricos.
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A continuacion se detallan las caracteristicas de los cuatro grupos de configuraciones.

4.2.1. Configuracion de las concepciones en base a las tendencias completud vs.
incompletud y homogeneidad vs. heterogeneidad

4.2.1.1. Incompletud y heterogeneidad en términos tedricos

Estas configuraciones se caracterizan por ser insuficientes en su constitucion
categorica (se conforman por so6lo dos de las cuatro categorias que forman parte de
las concepciones estudiadas) y se definen ademas desde diferentes dimensiones
tedricas en lugar de una sola, alejandose de la estructura légica conceptual de las
teorias implicitas de aprendizaje. Considerando los tres escenarios educativos
estudiados, estas caracteristicas las presentan un grupo importante de

configuraciones (seis de once configuraciones totales).

El escenario educativo de ‘exposicion’, presenta en mayor medida este tipo de
configuraciones (3 de 4 configuraciones). Especificamente, la primera configuracion,
en la que los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la
dimensién Teoria Interpretativa Interactiva y las condiciones de aprendizaje a partir de
la lectura se definen desde la dimension Teoria Constructivo Transaccional. La
segunda configuracion, en la que el concepto de aprendizaje a partir de la lectura se
define desde las dimensiones Teoria Interpretativa Interactiva o Teoria Constructivo
Transaccional y los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde
las dimensiones Teoria Reproductivo Directa o Teoria Constructivo Transaccional. Y la
cuarta configuracion, en la que los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se
definen desde la dimension Teoria Reproductiva Directa y las condiciones de
aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimensién Teoria Interpretativa

Interactiva.

En el escenario educativo de ‘escritura’ la mitad de las configuraciones se definen de
esta manera (2 de 4 configuraciones). La primera configuracion, en la que el concepto
de aprendizaje a partir de la lectura se define desde las dimensiones Teoria
Reproductiva Directa y Teoria Constructivo Transaccional y las condiciones de
aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimension Teoria Constructivo
Transaccional. Y la cuarta configuracion, en la que los procesos de aprendizaje a partir
de la lectura se definen desde la dimension Teoria Reproductiva Directa y el concepto
de aprendizaje a partir de la lectura se define desde la dimension Teoria Interpretativa

Interactiva.
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Mientras que en el escenario educativo de ‘evaluacion’ solo una configuracién (de tres)
tiene estas caracteristicas. Especificamente la primera configuracion, en la que las
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimension Teoria
Reproductiva Directa y los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen
desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva.

4.2.1.2. Completud o parcial completud y heterogeneidad en términos teéricos

En comparacién con la estructura légica conceptual de las teorias implicitas de
aprendizaje, si bien estas configuraciones se definen por todas o la mayor parte de las
categorias que conforman las concepciones estudiadas, lo hacen a partir de diferentes
dimensiones tetricas y no desde una Unica dimension. Estas caracteristicas la
presentan tres de las once configuraciones que conforman la totalidad de los
escenarios educativos estudiados. Cada uno de los escenarios educativos: ‘escritura’,
‘oralidad’ y ‘evaluacion’, muestran respectivamente una configuracion que se

caracteriza por ser parcialmente completa y heterogénea en términos teoricos.

Especificamente, la segunda configuracion del primer escenario educativo (escritura)
en la que las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la
dimensién Teoria Reproductivo Directa, los procesos de aprendizaje a partir de la
lectura se definen desde la dimension Teoria Constructivo Transaccional y los
resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde las dimensiones
Teoria Reproductiva Directa o bien desde la Teoria Constructivo Transaccional. La
tercera configuracion del segundo escenario educativo (oralidad) en la que el concepto
y las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimensién
Teoria Reproductiva Directa y los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se
definen desde la dimension Teoria Constructiva Transaccional. Y la tercera
configuracion del tercer escenario educativo (evaluacién) en la que el concepto, las
condiciones y los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la
dimension Teoria Interpretativa Interactiva y la dimensiébn Teoria Constructiva
Transaccional; mientras que los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se
definen desde la dimension Teoria Constructiva Transaccional. Como se menciond
anteriormente, esta configuracion a diferencia de las anteriores, se caracteriza ademas

por mostrar completud, al estar representada por todas las categorias.
4.2.1.3. Incompletud y homogeneidad en términos tedricos

Estas configuraciones se caracterizan por ser insuficientes en su constitucion

categoérica (se conforman por sélo dos de las cuatro categorias que forman parte de
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las concepciones estudiadas) pero se definen desde una Unica dimension tedrica, en
comparacion con la estructura légica conceptual de las teorias implicitas de
aprendizaje. De las once configuraciones que conforman los escenarios educativos
estudiados, una de ellas, perteneciente al escenario educativo de ‘evaluacién’, se
caracteriza por ser incompleta pero homogénea en términos tedricos.
Especificamente, la segunda configuracion de dicho escenario educativo, en la que el
concepto y los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la

dimensién Teoria Reproductiva Directa.
4.2.1.4. Parcial completud y homogeneidad en términos teoricos

Estas configuraciones se definen por la mayor parte de las categorias que conforman
las concepciones estudiadas y desde una Unica dimension teotrica, acercandose en
mayor medida estructura légica conceptual de las teorias implicitas de aprendizaje. De
las once configuraciones que conforman los escenarios educativos estudiados, una de
ellas, perteneciente al escenario educativo de ‘escritura’, se caracteriza por ser
parcialmente completa y homogénea en términos teoricos. Especificamente, la tercera
configuracion de dicho escenario educativo, en la que las condiciones, procesos y
resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimension Teoria

Interpretativa Interactiva.

En términos generales, los resultados empiricos hallados ponen en tensién las
relaciones entre los constructos conceptuales de las teorias implicitas de aprendizaje y
las elecciones de los sujetos, ya que los modos en que se configuran las concepciones
de aprendizaje a partir de la lectura, en los diferentes escenarios educativos, muestran

inconsistencias si se analizan tedricamente.

En este capitulo, en base a los resultados descriptos a partir del analisis de
estadisticos descriptivos y el analisis de correspondencias multiples se dio respuesta a

los dos primeros objetivos especificos de esta investigacion:

- Describir las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos, en situaciones de escritura, oralidad y evaluacion, que mantienen

los estudiantes universitarios de primer afo.

- Analizar las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos, en situaciones de escritura, oralidad y evaluacion, que mantienen

los estudiantes universitarios de primer afo.
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En el proximo capitulo se desarrolla la discusion de los resultados obtenidos en base a
la totalidad de los andlisis realizados, y se da respuesta ademas al tercer objetivo

especifico de esta investigacion:

- Detectar las potencialidades y problemas que presentan las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos, en situaciones de

escritura, oralidad y evaluacion.
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CAPITULO V

Discusion de los Resultados

A continuacién se interpretan los resultados hallados para cada una de las categorias
analizadas (concepto, condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la
lectura), se apela para ello a los aportes de otras investigaciones vinculadas a la

tematica de estudio llevadas a cabo en las Ultimas tres décadas.

1. La perspectiva de los estudiantes universitarios sobre el concepto,
las condiciones, los procesos y los resultados del aprendizaje a

partir de la lectura de textos académicos
1.1. (/Qué es aprender a partir de la lectura de textos académicos?

En lineas generales, los resultados hallados muestran que el concepto de aprendizaje
a partir de la lectura se concibe preponderantemente para los estudiantes, en los tres
escenarios educativos estudiados, desde la Teoria Constructiva Transaccional;
aungue también es significativa la presencia de la Teoria Interpretativa Interactiva en

los escenarios de ‘escritura’ y ‘evaluacion’.

Los estudiantes entienden que el aprendizaje a partir de la lectura es construir un
significado personal mediante la transaccion entre lector, texto y contexto, recrear y
reconstruir el texto, por lo que no habria un Unico resultado posible a partir de le
lectura sino un perspectivismo en la interpretacion. De un modo mas simple, otros
estudiantes entienden que el aprendizaje a partir de la lectura es interpretar las ideas
del autor, expresar lo que ‘dice’ el texto recuperando las ideas mas importantes,
priorizando asi un unico resultado correcto sujeto al procedimiento de lectura, sin que
se produzca un trabajo elaborativo de reconstruccion de la informacién desde la propia

perspectiva.

En el mismo sentido, un estudio sobre concepciones intuitivas por parte de estudiantes
universitarios colombianos, cursantes de primeros afios de Psicologia, muestra que en
relacion con las caracteristicas del conocimiento asimilado con respecto a la realidad
(copia vs. construccion), para un grupo importante de estudiantes las concepciones
son constructivas, pero también existen entre ellos, aunque en menor medida,

concepciones interpretativas y realistas (directas) (Aparicio Serrano y Herron, 2006).
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También en una investigacion desarrollada por Portal Martinez (2014) con alumnos
universitarios espafioles cursantes de primero a cuarto afio de Educacion Social, pero
entre los que predominan estudiantes de primer afio, se hallé que un grupo importante
de alumnos conceptualizan el aprendizaje como crecimiento personal o
autorrealizacion; para otro grupo menor aprender es adquirir habilidades y
conocimientos nuevos; mientas que para otros es practica, investigacion, reflexion vy
descubrimiento de cosas nuevas. Se aprecia aqui la presencia de aspectos de la teoria

de aprendizaje interpretativa y constructivista predominantemente.

Sin embargo, otras investigaciones exponen que un grupo importante de estudiantes
universitarios argentinos conciben a la lectura como una habilidad general, que supone
fundamentalmente la extraccién de significados del texto (Carlino, 2010). En el mismo
sentido, estudios que analizan las representaciones sobre la lectura en estudiantes
argentinos que inician la universidad, en carreras vinculadas a diferentes disciplinas,
encuentran en las declaraciones de los sujetos que la lectura en la universidad es
entendida fundamentalmente como una ‘actividad dependiente del texto’, que implica
comprenderlo y ajustarse a él, es una practica obediente, fragmentaria, pasiva y
descontextualizada, mediante la que se busca el sentido del texto pensandolo como ya
construido (Bidifia y Zerillo, 2013; Luppi y Smael, 2012).

En concordancia con lo anterior Zimmerman, Di Benedetto y Diment (2008), al indagar
cuales son las concepciones sobre estudio en el contexto universitario por parte de
aspirantes a ingresar la Universidad Nacional de La Matanza, en el area de
Humanidades y Ciencias Sociales, encuentran que para estos estudiantes los
aprendizajes se entienden como recepcion de conocimiento mas que como
construccién de comprensiones precisas, reflexivas y constructivas; consideran que el
estudio universitario posibilita recibir el saber objetivo y el conocimiento fiable e
incuestionable, procesado por otros (principalmente el profesor), adoptando un punto

de vista impersonal acerca de los contenidos.

Por otra parte, otras investigaciones revelan que entre las concepciones intuitivas de
estudiantes colombianos de Psicologia sobre las caracteristicas del conocimiento
asimilado con respecto a la realidad, existen diferencias entre los grupos de primeros y
dltimos afos, destacandose que con el avance en la formaciébn académica las
concepciones realistas (directas) disminuyen significativamente y aumentan las
constructivas e interpretativas. Asi, a diferencia de los estudiantes de primeros afios,

los estudiantes de Ultimos afios conciben las caracteristicas del conocimiento
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asimilado con respecto a la realidad, predominantemente desde una perspectiva

constructiva y en menor medida interpretativa (Aparicio Serrano y Herron, 2006).

Sin embargo, desde los resultados de otras investigaciones se argumenta que en
estudiantes universitarios de afios medios o avanzados predomina la teoria
interpretativa para dar cuenta del concepto de aprendizaje. En este sentido,
estudiantes mexicanos que cursan Ultimos afios de Psicologia, mayoritariamente
conceptualizan el aprendizaje como un proceso cognitivo que permiten extraer
activamente el contenido de los materiales de aprendizaje e integrarlos de forma
significativa en el propio pensamiento; para ellos aprender es ‘analizar, razonar y
comprender’. Otros estudiantes atribuyen importancia al trabajo del sujeto con el
objeto de aprendizaje, consigo mismo y con otros sujetos, ya que consideran que
aprender significa la ‘apropiacibn de conocimientos o experiencias vividas y
ensefadas por otras personas’. Mientras que otros conciben que aprender es ‘adquirir
habilidades’ para intercambiar conocimientos, para ejecutar diversas tareas y dar
solucion a diferentes problemas. Un grupo pequefio de estudiantes considera que el
aprendizaje es solo ‘acumular conocimientos’ (Covarrubias Papahiu y Martinez
Estrada, 2007). Estos resultados muestran que los estudiantes de ultimos afios de
Psicologia se refieren al concepto de aprendizaje predominantemente desde una

teoria interpretativa.

En el mismo sentido, otro estudio sobre las concepciones de aprendizaje de docentes
y estudiantes avanzados de carreras de Profesorado en Matematica, Quimica, Fisica y
Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional de Mar del Plata (Argentina), encuentra
gue en la dimension ‘qué es aprender’ gran parte de los estudiantes se identifican con
la concepcion interpretativa; mientras que los docentes se identifican con la teoria

constructiva (Vilanova et al., 2017).

Otro estudio muestra diferencias en las concepciones de la lectura y conocimiento
metatextual, si se comparan estudiantes mexicanos de secundaria, bachillerato® y
estudiantes cursantes de afios intermedios en las carreras universitarias de Quimica y

de Letras Hispanicas. Se hall6 que, respecto de la conceptualizacion de lectura, los

38 . ., . ., L .
El sistema de educacion formal mexicano se compone de tres bloques: a) Educacion Bésica

Obligatoria, conformada por los niveles de educacion Preescolar (3 a 5 afios), Primaria (6 a 12 afios) y
Secundaria (12 a los 15 afios); b) Educacion Media Superior Obligatoria: Bachillerato o Preparatoria (15 a
18 afios) y; ¢) Educacion Superior.
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estudiantes de secundaria y un grupo importante de estudiantes de bachillerato
entienden a la lectura como un acto receptivo y reproductivo de la informacion
contenida en el texto leido. En cambio, entre los estudiantes de Letras Hispanicas,
algunos estudiantes bachillerato y un grupo importante de estudiantes de Quimica, se
advierte una conceptualizacion interpretativa de la lectura, que reconoce la mediacion
subjetiva, personal y activa del lector, aunque subordinada a lo que el autor del texto
quiso decir. Solamente entre el 50% de los estudiantes de Letras Hispanicas se halla
la concepcidn constructiva de la lectura, en la que la actividad elaborativa del lector
puede ir mas all4 de lo que el autor quiso transmitir, pudiendo valorar o criticar el texto
(Hernandez, 2008).

Por su parte, estudios con docentes o profesionales muestran la predominancia de la
teoria constructiva entre los participantes de las investigaciones, tal es el caso de las
concepciones sobre ensefianza y aprendizaje por parte de profesionales espafioles
gque se estan formando en un Master en docencia. Estos profesionales en formacién
conciben que aprender es recrear y transformar el objeto de aprendizaje y que los
profesores tienen la funcion de promover en los estudiantes analisis, argumentacion y
pensamiento critico (Gil Molina, 2014). En el mismo sentido y tal como se refirid
anteriormente, en otro estudio sobre concepciones de aprendizaje de docentes y
estudiantes avanzados de carreras de Profesorado en Matematica, Quimica, Fisica y
Ciencias Bioldgicas de la Universidad Nacional de Mar del Plata, en la dimension ‘qué
es aprender’ los docentes se identifican con la teoria constructiva mientras que los

estudiantes lo hacen con la concepcion Interpretativa (Vilanova et al., 2017).

Los resultados de investigacion presentados a lo largo de este apartado parecen
mostrar que el avance en la formacion académica podria promover concepciones de
aprendizaje mas complejas en los estudiantes. Ademas las concepciones vinculadas
al area de la lectura y/o del aprendizaje podria diferenciarse en base a la especificidad
disciplinar, ya que entre estudiantes universitarios de afilos medios o avanzados en la
formacion, del area de Piscologia o Letras Hispénicas, se hall6 predominio de las
teorias constructiva e interpretativa. En cambio las concepciones de los estudiantes
del &rea de Matemética, Quimica, Fisica o Biologia se caracterizan sobre todo desde
la teoria interpretativa (Aparicio Serrano y Herrén, 2006; Covarrubias Papahiu y
Martinez Estrada, 2007; Herndndez, 2008; Vilanova et al., 2017).

Los resultados hallados en el presente estudio dan cuenta de una concepcion
superadora por parte de los estudiantes universitarios de primer afio del area de

Ciencias de la Educacion, ya que estos entienden al aprendizaje a partir de la lectura
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como la construccién de un significado personal a partir de la transaccion entre lector,
texto y contexto o como la interpretacion de las ideas del autor. Tal lo expuesto en este
apartado, los resultados hallados condicen pero también se diferencian con los

encontrados en otras investigaciones.

Condicen con resultados de investigaciones con estudiantes universitarios de primer
afo, del area de Humanidades y Ciencias Sociales, que muestran que un grupo
importante de estudiantes colombianos conciben el conocimiento asimilado con
respecto a la realidad desde concepciones constructivas (Aparicio Serrano y Herroén,
2006). Asimismo se acercan a los resultados de estudios que muestran que alumnos
universitarios espafoles conceptualizan el aprendizaje desde concepciones

constructivistas e interpretativas (Portal Martinez, 2014).

Pero también se diferencian de resultados de otras investigaciones con estudiantes
argentinos del area de Humanidades y Ciencias Sociales, que conciben al
aprendizajes como recepcion de conocimiento, mas que como construccion de
comprensiones (Zimmerman et al., 2008). Y de resultados de estudios que muestran
gue alumnos universitarios argentinos, de diferentes campos disciplinares, conciben a
la lectura como una habilidad general y dependiente del texto, que implica
comprenderlo y ajustarse a él (Bidifia y Zerillo, 2013; Carlino, 2010; Luppi y Smael,
2012).

Asimismo, arrojan resultados diferentes de otros estudios realizados con alumnos
colombianos, mexicanos y argentinos, pertenecientes a diferentes areas disciplinares,
desde los que se sostiene que con el avance en la formaciéon académica de los
estudiantes aumentarian concepciones de tipo constructivas e interpretativas, respecto
de qué es aprender, por sobre concepciones de tipo directas (Aparicio Serrano y
Herron, 2006; Covarrubias Papahiu y Martinez Estrada, 2007; Hernandez, 2008;
Vilanova et al., 2017).

1.2. ¢Qué factores inciden en el aprendizaje a partir de la lectura de textos

académicos y coOmo operan esos factores?

En lineas generales, los resultados hallados muestran que las condiciones de
aprendizaje a partir de la lectura se definen para los estudiantes predominantemente
desde la Teoria Reproductiva Directa y de modo mas moderado desde la Teoria
Interpretativa Interactiva; ya que en el escenario educativo de escritura las condiciones
se explican por la mayoria de los estudiantes desde la primera dimension; y en los

escenarios educativos de oralidad y evaluacién si bien se definen desde la
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coexistencia de las tres dimensiones tedricas, se destaca mayormente la presencia de
la Teoria Reproductiva Directa en el primero y de la Teoria Interpretativa Interactiva
en el segundo.

En relacién con la Teoria Reproductiva Directa, desde las concepciones de los
estudiantes participantes de la investigacion, los factores involucrados en el
aprendizaje a partir de la lectura implican mayoritariamente condicionantes propios del
lector en términos de ‘estados’ (concentracién, disponerse a leer, motivacion, etc.) o
acciones superficiales (repasar con la vista, leer en voz alta, etc.), asi como factores
del ambiente fisico en el que se lleva a cabo la lectura (silencio, iluminacion,
comodidad, tranquilidad, etc.) y la presencia del texto. Estos factores operan de

manera desvinculada y determinante en el aprendizaje a partir de la lectura.

En relacion con la Teoria Interpretativa Interactiva, en menor medida los estudiantes
entienden que los factores relativos al lector, texto y contexto operan en el aprendizaje
a partir de la lectura de modo relacionado, involucrando procesos mentales y afectivos.
Esto es que los procesos cognitivos desarrollados por el lector (tales como lectura y
anotacion de ejemplos, comprension, seleccidon de ideas), sus experiencias vitales y su

formacion, se vinculan con factores ambientales (incidencia del ruido, tiempo, etc.)

Los estudiantes en general no conciben que los factores relativos al lector, texto y
contexto operan de modo interdependiente, provocando cambios en el aprendizaje.
Tampoco toman en consideracién, dentro de sus concepciones, condiciones
contextuales mas complejas, tales como el propésito de lectura, la consigna de la
tarea, la interaccién con docentes y comparieros y la incidencia de los conocimientos

previos del lector en la situacion de lectura.

En esta linea, investigaciones previas desarrolladas con estudiantes con
caracteristicas similares a los del presente estudio, exponen que los ingresantes
universitarios del &rea de Ciencias de la Educacién conciben que en el aprendizaje a
partir de la lectura intervienen especialmente factores del lector en términos de
‘estados’ lo que sugiere limitaciones en las representaciones acerca de la importancia
de la agencia del lector para el aprendizaje. También atribuyen importancia a los
factores fisicos o0 ambientales, descuidando la situacion de lectura o al contexto social

més amplio (Boatto y Vélez, 2008).

En relacion con lo anterior, al indagar las condiciones para aprender adecuadamente
desde la perspectiva de alumnos universitarios espafoles del drea de Educacion

Social, entre los que predominan alumnos de primer afio, se sefiala que gran parte de
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los estudiantes atienden a aspectos relacionados con el propio alumno -tales como
estar concentrado o relajado, la motivacién o el interés sobre el contenido- como
factores que inciden en el aprendizaje. Otras variables vinculadas con la metodologia
de ensefianza y aspectos del profesor son considerados por un grupo menor de
estudiantes, que se refieren a la ensefianza basada en técnicasy al protagonismo del
profesor -capacidad para explicar, aclarar dudas, usar lenguaje adecuado-, sin dar
cuenta de metodologias que demanden un papel activo e interactivo por parte del
alumno. Las caracteristicas que los estudiantes destacan del profesor son: que exija,
que presione, que confie en el alumno, sin que aparezcan, por ejemplo, caracteristicas

relativas a que les ayude a reflexionar o a ser mas criticos (Portal Martinez, 2014).

Estos resultados muestran una fuerte presencia de la teoria directa en relacion a como
los estudiantes conciben las condiciones de aprendizaje. Si bien se mencionan
aspectos relativos al lector (concentracion, relajaciéon, motivacion, interés), ello no es
suficiente para asegurar que el alumno es protagonista y agente activo del

aprendizaje.

En concordancia con los resultados de investigacibn expuestos, estudiantes
argentinos que inician la universidad en carreras vinculadas a diferentes disciplinas, en
general no refieren a la necesidad de atender a aspectos contextuales de la lectura
cuando dan cuenta de sus representaciones en este dominio (Bidifia y Zerillo, 2013;
Luppi y Smael, 2012). En la misma linea, di Stefano y Pereira (2004) encuentran que
los estudiantes universitarios se representan a la lectura como una tarea
descontextualizada, cuyo fin es predominantemente la acumulacion de informacion,
mas que el establecimiento de relaciones, contraste 0 comparacién con otros textos y
el contexto de lectura. Otro estudio llevado a cabo por Carlino (2010) también da
cuenta que para un grupo considerable de estudiantes argentinos la lectura en la
universidad es una habilidad general y debe ser una practica autbnoma, por lo que los
estudiantes no asumen al docente como guia de los aprendizajes a partir de la lectura

0 que la lectura deba ser objeto de ensefianza en la universidad.

En el mismo sentido, en una investigacion realizada por Zimmerman et al. (2008), al
analizar las concepciones sobre estudio en el contexto universitario por parte de
aspirantes a ingresar la Universidad Nacional de La Matanza (Argentina), del area de
Humanidades y Ciencias Sociales, se identifica que los contenidos de estudio, la
ensefianza y los textos aparecen naturalizados para los estudiantes. Para ellos la
ensefianza no incide en el aprendizaje y el docente se concibe como evaluador y

transmisor de conocimientos, no como mediador o facilitador. La tipologia,
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especificidad disciplinar o complejidad de los textos tampoco son considerados como
intervienes en el aprendizaje; asi mismo, los estudiantes no se refieren al estudio o
trabajo grupal dentro o fuera del aula. En general, consideran que el aprendizaje
depende exclusivamente de ellos mismos, que es su responsabilidad.

Otra investigacion que estudia concepciones sobre el estudio en el ambito universitario
por parte de ingresantes a la Universidad de Buenos Aires (Argentina), cursantes de
las materias Psicologia y Fisica, muestra que los estudiantes acuerdan en la necesaria
presencia de condiciones personales relacionadas con la comprension de lo que se
estudia (atencién, concentracién, entendimiento), asi como la ejercitacion o
memorizacion y otras disposiciones personales (constancia, voluntad, trabajo,
compromiso, disponer de tiempo). En particular los estudiantes de Fisica entienden
que las actitudes o disposiciones necesarias para estudiar son preponderantemente la
responsabilidad, el esfuerzo y la dedicacién; también relacionan el estudiar con
paciencia, perseverancia, habito y cansancio. En cambio, para los alumnos que cursan
Psicologia los aspectos indispensables para estudiar atienden a la motivacion,
planificacion y organizacion, asi como el uso de una adecuada metodologia de
estudio, especialmente la lectura (Stasiejko et al., 2007).

De lo anterior se desprende que las condiciones implicadas en el ‘estudiar’ se centran
sobre todo en los estados epistémicos o afectivos o en los procesos y estrategias de
aprendizaje del sujeto que aprende, sin considerar variables contextuales o propias del
material de estudio. Ademas, existen diferencias en funcion del area disciplinar, ya que
los estudiantes de Psicologia parecen reconocer, de modo mas profundo que los de

Fisica, la agencialidad del sujeto de aprendizaje en la interaccion con el material.

En la misma linea, en una investigacion sobre teorias implicitas de lectura y
conocimiento metatextual en estudiantes mexicanos de escuelas publicas (secundaria
y bachillerato) y estudiantes de quinto semestre de dos carreras universitarias
(Quimica y Letras Hispéanicas), se hall6 que al referirse a los factores que influyen en
la dificultad para comprender textos, los estudiantes atribuyen mayormente los
problemas al escritor y los recursos utilizados (manejo del Iéxico o vocabulario,
claridad expositiva); aunque los alumnos de las carreras universitarias tienden a
considerar de modo més equilibrado factores del lector y del autor. Los alumnos de
secundaria, bachillerato y Quimica, a diferencia de los de Letras Hispénicas, no
atienden a la consideracion de los conocimientos previos, experiencias personales o
estrategias del lector, como condicionantes que influyen en la lectura (Hernandez,
2008).
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Por dltimo, y mostrando algunas diferencias con los resultados expuestos
anteriormente, estudiantes mexicanos que cursan ultimos afios de Psicologia, dentro
de las condiciones necesarias para el aprendizaje se refieren a herramientas y
métodos de ensefianza empleados por los profesores, primordialmente aquellos que
promueven la participacion activa de los alumnos (hacer, exponer, leer, participar).
Algunos estudiantes también se refieren a la importancia de la retroalimentacion de los
profesores como orientacion para el aprendizaje y la apertura al desarrollo del
pensamiento y la creatividad. Entre las funciones de los profesores que favorecen el
aprendizaje significativo, dan cuenta de la importancia de que éstos transmitan sus
conocimientos y experiencias y ejemplifiguen los temas tratados en clase, o
proporcionen consejos 0 comentarios. Para otros alumnos, una funcién importante del
profesor es brindar libertad para trabajar; en menor medida algunos estudiantes
piensan que los profesores tienen como responsabilidad poner a su disposicion los
materiales de aprendizaje. Sin embargo, algo a destacar es que los participantes del
estudio no se refieren a la explicitacion de las intenciones de ensefianza, los objetivos
y tareas de aprendizaje por parte del docente, como una funcién importante que
favorecen el aprendizaje significativo (Covarrubias Papahiu y Martinez Estrada, 2007).

Las ultimas dos investigaciones muestran que estudiantes universitarios cursantes de
afios medios o ultimos afios de su carrera, atienden tanto a factores del lector como
del texto (autor) para explicar la lectura y las dificultades de lectura. A su vez, la
especificidad disciplinar en la formacion universitaria relacionada al area del lenguaje o
la psicologia parece promover una mayor consideracion de la agencia del lector, ya
gue estudiantes de Letras Hispanicas atienden a los conocimientos previos, las
experiencias personales o las estrategias del lector como condicionantes de la lectura
a diferencia de los estudiantes de Quimica (Hernandez, 2008). Ademas, los
estudiantes de Ultimos afios de Psicologia, dentro de las condiciones necesarias para
el aprendizaje atienden a la metodologia de ensefianza universitaria y las modalidades
de ensefianza del profesor, cercanas a una perspectiva constructivista (promocion de
participacion activa, desarrollo del pensamiento, creatividad y libertad en el trabajo,
retroalimentacion y orientacion, mencion de conocimientos, experiencias y ejemplos de
los temas tratados); aunque no consideran aspectos contextuales relacionados con la
explicitacion de los objetivos de ensefianza y aprendizaje y de las tareas como
elementos que favorecen el aprendizaje significativo (Covarrubias Papahiu y Martinez
Estrada, 2007).
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A diferencia de estos ultimos resultados, la investigacion aqui desarrollada muestra
que los estudiantes universitarios de primeros afio del &rea de Ciencias de la
Educacion explican las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos
académicos desde la Teoria Reproductiva Directa y, en menor medida, desde la
Teoria Interpretativa Interactiva. En concordancia con ello y tal como se expuso
previamente, otras investigaciones con estudiantes de primer/os afo/s universitario/s
muestran también la fuerte presencia de la Teoria Directa en las concepciones de los
componentes que participan en el aprendizaje, entendidos como factores del lector, ya
sea en términos de ‘estados’ (concentracién, motivacion, atencion), de la ejercitacién y
memoarizacion o de otras disposiciones personales (constancia, voluntad, trabajo,
compromiso, disponer de tiempo). Los estudiantes también se refieren a factores
fisicos 0 ambientales y a la naturalizacion de los contenidos de estudio, la ensefianza
y los textos (Boatto y Vélez, 2008; Carlino, 2010; Portal Martinez, 2014; Stasiejko et
al., 2007; Zimmerman et al., 2008).

En algunos casos se advierten concepciones mas complejas, ya que alumnos
argentinos que cursan Psicologia atienden a aspectos tales como la motivacion,
planificacion y organizacion, uso de adecuada metodologia de estudio y especialmente
la lectura, como mediadores en el aprendizaje (Stasiejko et al., 2007). Ideas éstas que

se asocian con la Teoria Interactiva Interpretativa.

Una concepcion compleja sobre las condiciones que intervienen en el aprendizaje a
partir de la lectura de textos académicos, ademas de considerar los factores fisicos y
ambientales que pueden favorecer u obstaculizar la atencibn o concentracion de
lector, implica atender a la agencia del lector en el tratamiento de los textos y al
contexto de lectura en un sentido mas amplio. En el tercer apartado de este capitulo:
“Ensefianza para el cambio representacional en las concepciones de aprendizaje a
partir de la lectura de estudiantes de primer afio universitario”, se desarrollan
caracteristicas y lineamientos que pueden asumirse desde la ensefianza universitaria
en ese sentido, asignando a la lectura el valor de herramienta de aprendizaje y
acompafando a los estudiantes en el proceso de lectura y aprendizaje en las

disciplinas.
1.3. ¢Cbémo se aprende a partir de la lectura de textos académicos?

Los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se definen de diferente modo por
parte de los estudiantes universitarios en cada uno de los escenarios educativos
estudiados. En el escenario educativo de escritura se explican preponderantemente
desde la dimension Teoria Constructiva Transaccional (aunque también un grupo
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significativo de estudiantes se ubican en la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva);
en el escenario educativo de evaluacion se definen desde la dimension Teoria
Interpretativa Interactiva (aunque también un grupo significativo de estudiantes se
ubican en la dimension Teoria Constructiva Transaccional); y en el escenario
educativo de oralidad se explican desde la coexistencia de las tres dimensiones
tedricas, aunque la dimension Teoria Interpretativa Interactiva muestra una frecuencia
superior. Puede advertirse entonces una mayor presencia de la Teoria Interpretativa

Interactiva y/o Teoria Constructiva Transaccional para explicar esta categoria.

En este sentido, preponderantemente los estudiantes entienden que los procesos de
aprendizaje a partir de la lectura involucran la actividad interpretativa de incorporacion
de informacién presente en el texto leido, mediante procesos tales como seleccion,
organizacion, hipoétesis, inferencias, memorizacién, control de lo memorizado,
autocorreccion, relacién con conocimientos previos, etc.; lo que involucra el desarrollo
de una comprension ajustada al texto leido, sin involucrar procesos mas elaborativos,
de reconstruccion de la informacion. O, en un sentido superador, atienden a dichos
procesos y entienden que el aprendizaje implica la actividad de construccion y
reconstruccion del conocimiento, en base a la comprension activa, reflexion,
indagacion, didlogo con pares, lectura critica, autorregulacion, etc., considerando los

propositos de lectura y las experiencias y conocimientos previos de los lectores.

En relacion con lo anterior, Aparicio Serrano y Herron (2006) estudian las
concepciones intuitivas respecto de la interaccion entre conocimiento nuevo y
conocimiento previo por parte de estudiantes universitarios colombianos, cursantes de
primeros afios de Psicologia, encontrado que estas concepciones se definen para un
grupo importante de estudiantes desde perspectivas constructivas, aunque existen

también entre ellos concepciones realistas y en menor medida interpretativas.

Otro estudio muestra que, en lineas generales, un grupo importante de estudiantes
universitarios espafoles del &rea Educacion Social (entre los que predominan
estudiantes de primer afo), en cuanto a las estrategias utilizadas para aprender en el
contexto académico, se refieren a estudiar, trabajar o reflexionar; asistir o atender en
clase; mientras que un grupo muy reducido se refiere al debate y trabajo grupal (Portal
Martinez, 2014). Esto se vincularia de manera mas cercana con una teoria

interpretativa de aprendizaje.

En concordancia con ello, investigaciones sobre concepciones de aprendizaje
mediante textos, por parte de estudiantes universitarios argentinos, muestran que en
ellos tiene preponderancia la concepcién de procesos interpretativos de lectura cuyo
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resultado de aprendizaje se considera unico y ajustado a las fuentes de informacion.
Las investigaciones muestran que las declaraciones de los estudiantes sobre los
procedimientos o estrategias que ponen en marcha para leer y aprender implican
fundamentalmente relectura, seleccion y parafraseo de lo leido; en algunos casos los
estudiantes también declaran que es necesario atender al punto de vista de los
autores y establecer relaciones, lo que se inscribe dentro de procesos mas
elaborativos (Boatto, 2007; Boatto y Vélez, 2008; Bosch y Scheuer, 2006, Bidifia et al.,
2011; Lotito et al., 2012).

Las investigaciones también muestran que si bien las declaraciones de los estudiantes
sobre los procesos de aprendizaje podrian inscribirse dentro de la teoria interpretativa,
estos mismos estudiantes presentan dificultades a la hora de seleccionar, elaborar e
integrar la informacién leida, cuando producen resimenes a partir de textos
expositivos (Rinaudo, 1999) o argumentativos (Bidifia et al., 2011; Lolito et al., 2012).
De este modo, podria sefialarse que la presencia de determinada representacion
sobre la lectura y los procesos de lectura que los estudiantes declaran no
necesariamente muestran que las practicas que efectivamente pueden llevar cabo se

articulan de manera coherente con dichas representaciones.

En este sentido, los resultados de una investigacion previa (Boatto, 2007) dan cuenta
gue estudiantes universitarios del area de Ciencias de la Educacion definen a la
lectura como un proceso cognitivo desarrollado por lector en el encuentro con el texto,
en el cual deben por ejemplo interpretar y vincular la informacioén con saberes previos;
considerando ademas aspectos psicologicos que intervienen durante la lectura, como
la utilizacion de un léxico personal o la interiorizacion del saber. También manifiestan
que lo aprendido se valida por su eficacia funcional (ejemplificacién, vinculacion con
otros textos, uso en otras situaciones educativas) o por consenso (lo que implica
interactuar con otros). Sin embargo, en la situacién especifica de lectura de un texto
breve y dificil los estudiantes conciben que para comprender el texto deben llevar a
cabo acciones de registro de la informacion (marcar, subrayar, transcribir) obviando en
algunos casos los procesos internos de pensamiento. Ademas mencionan la
necesidad de buscar a un agente externo (generalmente el docente) que posea el

saber y lo transmita (Boatto, 2007).

Portal Martinez (2014), en su investigacion con estudiantes universitarios espafioles del
area Educacion Social, también da cuenta divergencias entre las estrategias de
aprendizaje que desarrollan los estudiantes, relacionadas con la teoria directa e

interpretativa y las metodologias de ensefianza que prefieren, relacionadas con la
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teoria constructiva. Un grupo importante de alumnos prefiere estudiar de apuntes de
clase o dellibrode texto o manual —mas vinculado a la teoria directa-; en menor medida
optan por realizar trabajos practicos y utilizar medios informéticos -procedimientos mas
auténomos y relacionados con una concepcién mas interpretativa-. Sin embargo, al
referirse a las metodologias de ensefianza, mayoritariamente prefieren metodologias
activas -tales como practicas en situaciones reales, trabajos en equipo, andlisis y

discusiones de texto y discusiones en grupo- relacionadas a la teoria constructivista.

En el mismos sentido Vilanova et al. (2017) refieren que se aprecia cierto desfase
entre las concepciones y practicas de docentes universitarios. Si bien éstos muestran
la presencia de la teoria constructiva en la mayoria de las dimensiones estudiadas,
ante indagaciones mas vinculadas con practicas concretas en el aula universitaria o
con la evaluacién de resultados -en las que se ponen en juego las concepciones mas
implicitas y de caracter procedimental-, conviven distintas concepciones, siendo

predominante la interpretativa.

Se advierte entonces que algunos de los resultados de las investigaciones
desarrolladas muestran que en las concepciones de algunos estudiantes no se
reconoce la agencialidad del lector desde los procesos cognitivos y afectivos
intervinientes en la lectura, relacionandose mayormente con la teoria directa. Sin
embargo, los resultados hallados en este estudio muestran que las concepciones
implicas de los estudiantes sobre los procesos intervinientes en el aprendizaje a partir
de la lectura de textos académicos se alejan de la Teoria Reproductiva Directa y se
acercan a la Teoria Interpretativa Interactiva y a la Teoria Constructiva Transaccional.
Como se ha expuesto hasta aqui, otras investigaciones encuentran resultados en la
misma linea, ya que dan cuenta que la manera en que estudiantes universitarios de
primeros afios se representan los procesos de aprendizaje en general o de lectura en
particular, se inscribe mayoritariamente en la teoria constructiva y/o interpretativa
(Aparicio Serrano y Herron, 2006; Bosch y Scheuer, 2006; Portal Martinez, 2014).

En la misma linea, estudios llevados a cabo con estudiantes de afios mas avanzados,
docentes o profesionales que se forman como profesores también muestran el
predominio de la concepcidn constructiva o interpretativa respecto de los procesos de
aprendizaje. Tal es el caso de las concepciones intuitivas de estudiantes universitarios
colombianos (cursantes de ultimos afios de Psicologia), respecto de la interaccion
entre conocimiento nuevo y conocimiento previo, las cuales son predominantemente

constructivas y en menor medida interpretativas. Asi mismo, al comparar los
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resultados entre los grupos de primeros y uUltimos afios las respuestas interpretativas y

constructivas aumentan y las realistas desaparecen (Aparicio Serrano y Herron, 2006).

En otro estudio sobre concepciones de aprendizaje de docentes y estudiantes
avanzados de carreras de Profesorado en Matematica, Quimica, Fisica y Ciencias
Bioldgicas de la Universidad Nacional de Mar del Plata (Argentina), en la dimension
‘cdmo se aprende’ gran parte de los estudiantes se identifican con la concepcion
interpretativa; mientras que los docentes se identifican con la teoria constructiva
(Vilanova et al., 2017). En cambio, otra investigacion muestra que, respecto de cémo
ensefar conceptos y procedimientos, estudiantes chilenos de pedagogia que estan
finalizando sus estudios se muestran mas constructivistas que los profesores
universitarios. Los estudiantes asumirian mayormente la interaccién docente - alumno,
la contrastacién de conocimientos y la comprension relacionada con la aplicacion de lo
aprendido a distintos contextos; mientras que en los profesores prevalece la nocién de
que los estudiantes deben asimilar y presentar el conocimiento ‘correcto’ (Gémez y
Guerra, 2012).

Otras experiencias investigativas refieren que alumnos espafioles que han finalizado
su carrera universitaria de Licenciatura (en la rama de las Ciencias Exactas y
Naturales, Ciencias Sociales y Ciencias Juridicas) y se formar para ser profesores,
conciben que el modo en el que se aprende es predominantemente interpretativo,
seguido de concepciones constructivas y en menor media directas (Amezcua
Membrilla et al., 2011). En el mismo sentido, las concepciones sobre cobmo aprender,
ensefiar y evaluar por parte de profesionales espafioles cursantes de un Master en
formacion docente, adhieren mayoritariamente a la teoria interpretativa (Gil Molina,

2014). En relacion con ello los estudiantes creen que se deben:

[...] seleccionar libros de texto que destaquen la informaciéon mas relevante e
incluyan actividades, hacer preguntas concretas y claras dando al estudiante la
posibilidad de obtener la respuesta a través de diferentes procedimientos, y
permitirle utilizar el material de estudio en los exdmenes, pero comprobando

que conoce la informacion (Gil Molina, 2014, p.72).

Otro grupo menor explica cémo aprender, enseflar y evaluar desde la teoria

constructiva, asi:

[...] seleccionarian libros de texto con variedad de problemas y ejercicios,
aunque no incluyan todos los contenidos del programa que se ha de trabajar;

[harian] preguntas abiertas para que su alumnado construya su aprendizaje [y]
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examenes con material delante para evaluar si puede construir respuestas (Gil
Molina, 2014, p.72).

En lineas generales, los resultados de investigacidn expuestos muestran que tanto
entre estudiantes universitarios de primeros afios, como entre estudiantes de afios
mas avanzados, docentes o profesionales que se forman como profesores, las teorias
interpretativa y/o constructiva son las que explican predominantemente los procesos
de aprendizaje en un sentido general o de lectura en particular (Amezcua Membrilla et
al., 2011; Aparicio Serrano y Herron, 2006; Bosch y Scheuer, 2006; Gil Molina, 2014;
Gomez y Guerra, 2012; Portal Martinez, 2014, Vilanova et al., 2017), en concordancia
con los resultados hallados en este estudio.

Sin embargo, en el caso de los estudiantes de primer afio universitario, ciertas
investigaciones también destacan la presencia de la teoria directa, sobre todo cuando
los estudiantes se ven enfrentados a situaciones concretas de lectura y aprendizaje
(Bidifia et al., 2011; Boatto, 2007; Latitto et al., 2012; Rinaudo, 1999).

1.4. ¢Qué se aprende a partir de la lectura de textos académicos?

Los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen preponderantemente
para los estudiantes, en los tres escenarios educativos analizados, desde la Teoria
Constructiva Transaccional. Desde esta teoria el lector atiende a su propia perspectiva
y a sus conocimientos personales, relaciona y reelabora los contenidos del texto para
aprenderlos, construyendo un texto paralelo; asi, a partir de la lectura se aprende la

representacion que el lector puede hacer del texto.

Otras investigaciones muestran en cambio mayor presencia de la teoria interpretativa
e incluso directa, respecto al modo en que los estudiantes universitarios de primeros

afnos conciben aspectos relacionado a los resultados del aprendizaje.

Especificamente, una investigacién sobre concepciones intuitivas de aprendizaje por
parte de estudiantes colombianos cursantes de primeros afios universitarios en el area
de Psicologia, muestra que respecto de la organizaciéon de conocimientos aprendidos,
las concepciones son interpretativas para un grupo considerable de sujetos, pero
también existen entre ellos concepciones constructivas en un porcentaje significativo vy,
en menor medida, realistas (directas). Ademas, las concepciones sobre recuperacion
de conocimientos -que atienden a mecanismos que permiten la conservaciéon o el
olvido de los conocimientos aprendidos- también son predominantemente
interpretativas, aunque asi miso existen entre los estudiantes concepciones realistas

(directas) y constructivas (Aparicio Serrano y Herron, 2006). En lineas generales se
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aprecia la mayor presencia de la teoria interpretativa en las concepciones de los

estudiantes sobre la organizacién y recuperacion de los conocimientos aprendidos.

Por otra parte, Portal Martinez (2014) a partir de un estudio con alumnos universitarios
espafioles del &rea de Educacion Social, entre los que predominan alumnos de primer
afo, sefiala que cuando los estudiantes tienen que justificar en qué se basan para
acreditar que han logrado o no el aprendizaje, avalan el logro en funcién de los
resultados o del incremento del conocimiento -aspecto mas relacionado a la teoria
directa- o por la capacidad de poner en practica lo aprendido -aspecto mas
relacionado a la teoria interpretativa-. En general los estudiantes explican el logro o no
logro de aprendizaje desde atribuciones internas y se advierte en sus argumentos sobre el
modo de concebir los resultados de aprendizaje la presencia de la teoria directa e
interpretativa; aunque también pocos casos se refieren a ‘laexplicacion’, la cual requiere
cierto nivel de reestructuracién y elaboraciéon de conocimientos, lo que se vincula mas

con una teoria constructivista (Portal Martinez, 2014).

Al referirse a por qué han o no han aprendido, los alumnos conciben mayoritariamente
al aprendizaje dentro de un modelo de gestion externa, atendiendo por ejemplo a las
exigencias de la asignatura y metodologia del profesor o al tipo y complejidad del
contenido. Otro grupo menor de estudiantes refiere a cuestiones relativas a la
motivacién o a la practica y comprension. Pueden advertirse aqui aspectos de la teoria
directa (predominantemente) e interpretativa. Ademas, el autor destaca que en general
los estudiantes consideran que aprenden por una Unica razén o aspecto del proceso
de aprendizaje, lo que muestra una vision reducida y simple del mismo, mas propia de

la teoria directa (Portal Martinez, 2014).

Como se mencioné anteriormente, los resultados de las investigaciones presentadas
(Portal Martinez, 2014; Aparicio Serrano y Herron, 2006) muestran una mayor
presencia de la teoria interpretativa o directa en el modo en que los estudiantes
universitarios de primeros afios conciben aspectos relacionado a los resultados del
aprendizaje, diferenciandose de los hallazgos del presente estudio, en el que los
resultados de aprendizaje a partir de la lectura se explican predominantemente desde

la Teoria Constructiva Transaccional.

En la misma linea, una investigacion sobre concepciones implicitas de aprendizaje
por parte de estudiantes argentinos de nivel secundario muestra que, en relaciéon con
los contenidos a aprender (qué se aprende), los estudiantes también dan cuenta de
rasgos cercanos a la teoria constructiva. Sin embargo, al referirse al rol del alumno y
del docente en el proceso de ensefianza aprendizaje prevalece en ellos la teoria
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interpretativa. Respecto del primero, entienden que puede haber diferentes caminos
para llegar al conocimiento establecido como valido; respecto al segundo, consideran
que el docente tiene la funcion de transmisor de informacion y si bien debe considerar
el proceso de aprendizaje de los estudiantes, tiene que apostar a que los alumnos
lleguen a un unico resultado correcto de aprendizaje (Varela et al., 2015).

Otras investigaciones con estudiantes universitarios de afos intermedios o avanzados
refieren que el modo en que éstos conciben los resultados de aprendizaje o aspectos
relacionados con el mismo, se relaciona preferentemente a la teoria interpretativa y

constructiva.

Tal es el caso de un estudio llevado a cabo por Hernandez (2008), sobre teorias
implicitas de escritura por parte de estudiantes mexicanos pertenecientes a diferentes
campos disciplinares, cursantes de afos intermedios de sus respectivas carreras
universitarias: Quimica y Letras, en el que se encontraron diferencias entre los

estudiantes de distintas carreras sobre la concepcién del producto de la escritura:

- Los estudiantes de Quimica se centran en ‘lo que saben’ (del texto fuente y de
sus conocimientos previos) mas que en la dimension retérica-comunicativa a la
que la tarea de escritura demanda atender, por lo que no pueden ‘transformar
los conocimientos’ de modo profundo. El texto que producen se ajusta al texto
fuente sin atender a la demanda de un cambio retérico en la produccion textual
elaborada. Producen un resumen o una nueva produccion que no llega a ser
un nuevo texto que se despegue del texto fuente. De este modo, presentan un
teoria implicita de escritura pre-constructiva®, porque su escritura no es
receptiva-reproductiva -mas presente en estudiantes de secundaria- pero
tampoco llega a atender plenamente a la construccion de conocimiento
(Hernandez, 2008).

- En cambio, el texto que producen los estudiantes de Letras atiende a la
demanda de un cambio retérico en la produccion textual. Estos estudiantes
presentan mayoritariamente una teoria implicita constructiva de escritura, que

considera las distintas variables implicadas en el proceso de composicion

¥ A diferencia de [la] teoria receptiva-reproductiva, que sin duda coincide con lo que Bereiter y
Scardamalia (1987) llaman modelo de ‘escribir lo que se sabe’ y que sélo trabaja en la dimension del
contenido, la teoria implicita pre-constructiva es superior por dos razones: manifiesta una apertura
progresiva en el trabajo de redaccién a la dimensién retdrica-comunicativa; y presenta un mayor trabajo
reflexivo en la realizacion de la actividad compositiva -especialmente sesgado a la dimensiéon del
contenido- y un mayor despliegue en las estrategias autorreguladoras en cada uno de los procesos de la
composicion (planificacién, textualizacion y revision) (Hernandez Rojas, 2012, p.56).
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escrita, asi como la dimensién retérica-comunicativa a la que la tarea de

escritura demanda atender (Hernandez Rojas, 2012).

Sin embargo, en otra investigacion que indaga concepciones de escritura en alumnos
de nivel medio y universitario se hall6 que si bien los estudiantes universitarios
presentan una concepcion de escritura mas sofisticada y compleja que los de nivel
medio, no alcanzan completamente una concepcion epistémica de la escritura®
(Villalén y Mateos, 2009).

Por su parte, Aparicio Serrano y Herrén (2006) hallaron como resultado de sus
investigaciones que las concepciones intuitivas sobre la organizacion de
conocimientos aprendidos por parte de estudiantes colombianos, cursantes de ultimos
afios universitarios en el area de Psicologia, son predominantemente constructivas; en
menor medida interpretativas y escasamente realistas. Ademas, al comparar los
resultados entre los grupos de primeros y Ultimos afios, las concepciones realistas e
interpretativas disminuyen, mientras que las concepciones constructivas aumentan.

Segun estos autores:

[...] es posible que los procesos de reestructuracion cognitiva que estan
vinculados a los estudios universitarios hagan que los estudiantes generen
modelos de organizacién en términos de jerarquias y vinculo de relacién entre
conocimientos. Esto [lleva a pensar en] la posibilidad de la existencia de
variables asociadas al paso por la universidad que pueden estar generando
cambios en las concepciones sobre el aprendizaje de los estudiantes a favor de
una vision constructiva (Aparicio Serrano y Herréon, 2006, p.51).

No obstante, en los estudiantes de Ultimos afios las concepciones de recuperacion de
conocimientos -mecanismos que permiten la conservacion o el olvido de los
conocimientos aprendidos- se mantienen en porcentajes similares para los tres tipos
de teorias: constructivas, interpretativas y realistas. Ademas, si se comparan los
estudiantes de primeros afios y Ultimos afios se advierte que las respuestas
constructivas aumentan y las respuestas interpretativas disminuyen, pero las
respuestas realistas también aumentan, aunque muy levemente (Aparicio Serrano y
Herron, 2006).

0 carlino (2005) sostiene que la escritura y la revision de lo escrito, posibilita la objetivacién, clarificacién
y reestructuracion de las ideas construidas. La composicion escrita implica atender al problema del
contenido (qué decir) y al problema retérico (cémo decirlo), para ello el lector necesita reorganizar y
modificar el conocimiento que tiene sobre el tema. La escritura en este sentido es una herramienta
epistémica que posibilita revisar, transformar y acrecentar el propio conocimiento, es un instrumento de
aprendizaje y pensamiento (Mateos, 2001, Castelld, 2009).
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En otra investigacion con estudiantes mexicanos que cursan Ultimos afios de
Psicologia, respecto de la valoracién que realizan sobre el propio aprendizaje a lo
largo de la formacién profesional, se hall6 que muchos de los estudiantes consideran
que el aprendizaje les aportd crecimiento personal -desarrollo individual o subjetivo
que ha influido en su vida cotidiana-; otros consideran que han podido desarrollar
conocimiento a partir de la curiosidad, basqueda de respuestas y nuevos saberes;
para otros los conocimientos adquiridos han ayudado en el trabajo aplicado. Se
advierte en estas consideraciones el trabajo activo del sujeto de aprendizaje,
vinculable a la teoria interpretativa, sin embargo los estudiantes practicamente no
hacen referencia a la relacién de su aprendizaje con el ejercicio profesional. También
algunos relacionan al aprendizaje con el cumplimiento de las normas y tiempos
formales e instituciones, concibiéndolo asi como despersonalizado y condicionado
primordialmente por factores externos (Covarrubias Papahiu y Martinez Estrada,
2007).

En concordancia con lo anterior, en un estudio sobre las concepciones de aprendizaje
de docentes y estudiantes avanzados de carreras de Profesorado en Matematica,
Quimica, Fisica y Ciencias Biolégicas de la Universidad Nacional de Mar del Plata
(Argentina), en la dimensién ‘qué se aprende’, las concepciones de los estudiantes se
distribuyen entre la teoria interpretativa y directa, mientas que las de los docentes se
identifican con la teoria constructiva. En la dimensiéon ‘qué y como se evalua’, las
concepciones de los estudiantes se ubican predominantemente en la teoria
interpretativa y las de los docentes se distribuyen entre la teoria interpretativa y la
teoria constructiva. Los estudiantes y docentes muestran concepciones cercanas al
respecto de la evaluacion de los aprendizajes, predominando la teoria interpretativa,
en cambio, se advierten diferencias en otras variables estudiadas (qué es, cémo y qué
se aprende). Ello podria explicarse porque ambos grupos de sujetos comparten el
mismo dominio disciplinar en la formacion y la misma cultura de ensefianza; ademas,
la evaluacion tiene caracteristicas operativas y procedimentales y al estar relacionada
con una actividad concreta del aula, reflejaria mejor las concepciones implicitas de

ambos grupos de sujetos (Vilanova et al., 2017).

Otras investigaciones con estudiantes de posgrado o docentes universitarios dan
cuenta que el modo de concebir los resultados de aprendizaje o aspectos relacionados

con el mismo, se relaciona predominantemente a la teoria constructiva.

En este sentido, un estudio con alumnos espafioles que han finalizado su carrera

universitaria de Licenciatura (en la rama de las Ciencias Exactas y Naturales, Ciencias
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Sociales y Juridicas) y completan su formacion para ser profesores mediante un
Master Universitario en Educacion, muestra que los estudiantes de posgrado perciben
los contenidos del aprendizaje o lo que se aprende desde perspectivas constructivas y
en menor medida desde las interpretativas (Amezcua Membrilla et al., 2011)

En relacion con lo anterior, respecto de la motivacion, evaluacion y ensefianza de
actitudes, profesores universitarios se muestran mas constructivistas que estudiantes
chilenos de pedagogia que estan finalizando sus estudios. Entre las ideas de los
profesores prevalece la promocién de la autonomia y reflexion por parte de los
estudiantes; mientras que los alumnos se inclinan mas hacia el rigor y el control

externo (Gomez y Guerra, 2012).

Asi mismo, el modo en que consideran el contenido del aprendizaje profesiones
espafioles que se estdn formando como docentes, se define desde la teoria
constructiva predominantemente. Se otorga relevancia a los conocimientos previos del
estudiante y la seleccion de contenidos a los que pueda asignarle significado, aunque
no se trabaje el programa de la materia completo. Asi mismo, estos estudiantes de
posgrado consideran mayoritariamente que la evaluacion se define desde la teoria
constructiva; en relacién con ello conciben que se debe atender especialmente a los
distintos procedimientos y estrategias llevadas a cabo por los estudiantes ante
situaciones problematicas novedosas, méas que a los resultados del aprendizaje en si
mismos (Gil Molina, 2014).

En lineas generales, la informacién expuesta en este apartado permite reconocer que
algunos estudios hallan datos diferentes a los encontrados en esta investigacion, en la
gue los estudiantes de primer afio universitario del area de Ciencias de la Educacion
conciben los resultados de aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos
predominantemente desde la Teoria Constructiva Transaccional. De modo diferente,
otros estudios muestran que la manera en que estudiantes universitarios de primeros
afos conciben aspectos relacionados con los resultados del aprendizaje se caracteriza
por teoria interpretativa o directa (Portal Martinez, 2014; Aparicio, Serrano y Herron,
2006). Sin embargo, otras investigaciones con estudiantes universitarios de afios
intermedios 0 avanzados muestran que la concepcion de los resultados de aprendizaje
0 aspectos relacionados con el mismo, por parte de los estudiantes, se relaciona con
la teoria interpretativa y constructiva (Aparicio Serrano y Herron, 2006; Covarrubias
Papahiu y Martinez Estrada, 2007; Hernadndez, 2006; Vilanova et al., 2017; Villalén y
Mateos, 2009). Asi mismo, otros estudios dan cuenta que entre los docentes

universitarios o estudiantes de posgrado que se forman en docencia, predomina la
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teoria constructiva respecto del modo en que conciben los resultados de aprendizaje o
aspectos relacionados con ellos (Amezcua Membrilla et al., 2011; Gil Molina, 2014,
Gomez y Guerra, 2012; Vilanova et al., 2017).

Hasta aqui hemos puesto en discusién los resultados hallados a partir del andlisis
estadistico descriptivo de las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de
textos académicos, que mantienen los estudiantes universitarios participantes de esta
investigacion, a la luz de resultados de investigaciones actuales desde la que se
estudian concepciones en el dominio del aprendizaje, la lectura y la escritura,

especialmente en el ambito universitario.

A continuaciéon avanzamos en la interpretacién de los datos obtenidos del andlisis de
correspondencias mdltiples, que mostrd las configuraciones de las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos que mantienen los estudiantes

universitarios.

2. Configuraciones que asumen las concepciones de aprendizaje a
partir de la lectura en escenarios educativos de escritura, oralidad y

evaluacion

El procedimiento de analisis de correspondencias mdultiples mostré, tal como se
expuso en el capitulo anterior, que las configuraciones o estructuras subyacentes que
conforman las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura en los tres escenarios
educativos estudiados (escritura, oralidad y evaluacion), se definen en base a dos
tendencias centrales: completud vs. incompletud y homogeneidad vs. heterogeneidad,
en comparacién con la estructura l6gica conceptual de las teorias implicitas de
aprendizaje. La completud o incompletud se refiere a la suficiencia o insuficiencia de la
constitucion categorica de la concepcién, atendiendo a: el concepto, las condiciones,
los procesos Yy los resultados de aprendizaje a partir de la lectura. La homogeneidad y
heterogeneidad refieren a la definicion de las concepciones desde una Unica
dimensién tedrica (homogeneidad) o desde conjuncién de dos o mas dimensiones
tedricas (heterogeneidad), especificamente: Teoria Reproductiva Directa, Teoria

Interpretativa Interactiva y Teoria Constructiva Transaccional.

Se identificaron cuatro combinaciones posibles en las configuraciones de las
concepciones estudiadas: 1. incompletud y heterogeneidad en términos tedéricos (seis
configuraciones), 2. completud o parcial completud y heterogeneidad en términos

tedricos (tres configuraciones), 3. incompletud y homogeneidad en términos tedricos
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(una configuracién), 4. parcial completud y homogeneidad en términos tedricos (una
configuracion). Siendo que la mayoria de las configuraciones se caracterizan por ser
heterogéneas e incompletas, seguidas por configuraciones heterogéneas vy

parcialmente completas.

Investigadores que se ocupan del estudio de las representaciones implicitas respecto
de la ensefianza y el aprendizaje en diferentes agentes (docentes — alumnos), niveles
educativos y dominios disciplinares, asumen la coexistencia de diversas
representaciones en los sujetos. Las concepciones se caracterizan por ser mixtas y
heterogéneas, diferencidndose en funcién del contexto y de la tarea (Aparicio y Pozo,
2006; de la Cruz, Pozo, Huarte y Schneuer, 2006; Gomez y Guerra, 2012; Marrero,
1993; Mortimer, 2001; Pérez Echeverria, Pecharroman et al., 2006; Pérez Echeverria
et al., 2003; Portal Martinez, 2014; San Martin, 2012).

Especificamente, esta heterogeneidad es explicada por la convivencia del
conocimiento cotidiano o alternativo (de caracter mas implicito) con el conocimiento
cientifico o formal (de caracter mas explicito) (Oliva Martinez, 1999, Rodrigo, 1997).
Se reconoce ademas la coexistencia de diversas representaciones al interior del
conocimiento cotidiano y la variacion de las representaciones en funcién del contexto
(Marton, 1981; Rodrigo, 1997) o del dominio de conocimiento involucrado (Vosniadou,
2006). También se reconoce la incidencia de factores culturales y personales en la

conformacion de las representaciones (Rodriguez Pérez y Gonzalez Méndez, 1995).

Desde algunas de estas investigaciones, si bien se asume la variabilidad de las
representaciones, en general se considera que los sujetos que participan de los
mismos escenarios socio-culturales y formatos de interaccion social compartirian
convenciones representacionales en determinados dominios; en tanto las
concepciones de los distintos sujetos presentarian cierto nivel de sistematicidad u
homogeneidad dependientes de estructuras latentes activadas en las distintas

situaciones y tareas (Rodrigo, 1993; Rodriguez Pérez y Gonzalez Méndez, 1995).

Los resultados de los andlisis llevados a cabo en este estudio muestran, en cambio,
que al interior de cada uno de los escenarios educativos analizados las
representaciones implicitas son inconsistentes. Esta inconsistencia se observa al
interior de un mismo dominio (el aprendizaje a partir de la lectura) y contexto o
situacion (cada uno de los escenarios educativos estudiados). En otras palabras, se
refleja en la manera en que se agrupan las diferentes categorias (concepto,
condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura), en cada uno
de los escenarios educativos (escritura, oralidad y evaluacion).
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A partir de los resultados obtenidos, recuperamos el planteo de Castorina (2010)
respecto de la discusion sobre el uso del constructo “teoria” para dar cuenta de las
concepciones implicitas. Este autor, retomando planteos de Bruner (1990), considera
que tales concepciones se constituyen por “saberes narrativos” que no se estructuran
desde una logica conceptual, como lo hacen las teorias cientificas. Las concepciones
implicitas o de sentido comun se presentan de manera incoherente o inconsistente
debido a su naturaleza tacita y por tanto incomunicable; implican presuposiciones
generales sobre relaciones causales para explicar determinados acontecimientos, pero
no son concientes para los sujetos. En cambio, las concepciones cientificas
necesariamente deben explicarse en base a un lenguaje o sistema de representacion
compartido por una comunidad cientifica, ante lo que deben mostrar coherencia y

consistencia (Kaplan, 1997; Pozo, Scheuer, Mateos et al., 2006).

Asi mismo, Wellman (1990) expone que una teoria, para constituirse como tal, debe
contener tres rasgos: 1) ser un conocimiento coherente, una red interrelacionada de
constructos y términos, en la que los conceptos se entrelazan y cada uno apoya al
resto; 2) ser distinciones o compromisos ontolégicos especificos, destacar rasgos
relevantes en diferentes campos, permitir la diferenciacion de los fenédmenos en base
a distintos tipos de entidades y procesos y; 3) ser un marco causal-explicativo que
permita justificar, comprender y formular predicciones sobre los fenébmenos de un

campo.

En este mismo sentido, Castorina et al. (2007) definen a las teorias como “sistemas
interpretativos de la realidad, constituidos por un conjunto de afirmaciones,
organizadas entre si, que permiten explicar y predecir fendbmenos en distintos campos

cognoscitivos” (p.209).

Los resultados hallados muestran que, en general, las configuraciones de las
concepciones de aprendizaje a partir de la lectura, en los distintos escenarios
educativos estudiados se caracterizan por alejarse en gran medida de los constructos
tedricos que explican las diferentes teorias implicitas de aprendizaje. Estas
configuraciones son mixtas, heterogéneas, se definen desde dos o tres dimensiones
tedricas (Reproductiva Directa, Interpretativa Interactiva y Constructiva Transaccional),
siendo asi mismo mayoritariamente incompletas categéricamente, para constituirse en

una teoria.

De las once configuraciones halladas, solamente dos se definen desde una Unica
dimensién tedrica, aunque no muestran una completud total. Especificamente: la
tercera configuracion del primer escenario educativo (escritura), en la que las
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condiciones, los procesos y los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se
definen desde la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva; y la segunda
configuracion del tercer escenario educativo (evaluacién) en la que el concepto y los
resultados aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimension Teoria
Reproductiva Directa.

Ademas, solamente una configuracion muestra total completud, aunque se define
desde la conjuncién de dos dimensiones tedricas: la tercera configuracion del tercer
escenario educativo (evaluacién) en la que el concepto, las condiciones y los procesos
de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimensién Teoria
Interpretativa Interactiva y la dimensién Teoria constructiva Transaccional; mientras
que los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimension

Teoria Constructiva Transaccional.

Por otra parte, y en relacion con el ultimo agrupamiento mencionado, postulados
tedricos que se ocupan de las concepciones de aprendizaje entendidas como teorias
implicitas plantean que entre las Teorias Implicitas de Aprendizaje Directa e
Interpretativa y entre las Teorias Implicitas de Aprendizaje Interpretativa y Constructiva
existirian concepciones intermedias, que van generandose en el transcurso del
proceso de cambio representacional que podrian experimentar los sujetos (Pozo,
2009; Pozo, Scheuer, Mateos et al.,, 2006; Scheuer y Pozo, 2006). Estas
concepciones intermedias se caracterizarian por estar compuestas de sintesis de
componentes de dos teorias implicitas de aprendizaje, ya sean la Teoria Directa e

Interpretativa o la Teoria Interpretativa y Constructiva.

En relacion con ello, los resultados hallados muestran configuraciones que, aunque en
general son incompletas categéricamente, se definen por la conjuncion entre la Teoria

Reproductiva Directa y la Teoria Interpretativa Interactiva. Especificamente:

- La cuarta configuracion del primer escenario educativo (escritura), en la que los
procesos de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimension
Teoria Reproductiva Directa y el concepto de aprendizaje a partir de la lectura

se define desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva.

- La cuarta configuracion del segundo escenario educativo (oralidad) en la que
los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimensién
Teoria Reproductiva Directa y las condiciones de aprendizaje a partir de la

lectura se definen desde la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva.
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La primera configuracion del tercer escenario educativo (evaluacion) en la que
las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la
dimension Teoria Reproductiva Directa y los resultados de aprendizaje a partir
de la lectura se definen desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva.

Estos resultados muestran coincidencias con otras investigaciones respecto de

concepciones de aprendizaje en distintos dominios de conocimiento, realizadas con

estudiantes de nivel universitario, las que informan que entre ellos tienen vigencia

versiones de la Teoria Implicita Directa de Aprendizaje y de la Teoria Implicita

Interpretativa de Aprendizaje (Pérez Echeverria, Pecharroman et al., 2006; Pérez

Echeverria, Pozo et al., 2006).

También se hallaron configuraciones que, aunque en general son incompletas

categéricamente, se definen por la conjuncién entre la Teoria Interpretativa Interactiva

y la Teoria Constructivo Transaccional. Especificamente:

La primera configuracién del segundo escenario educativo (oralidad) en la que
los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimensién
Teoria Interpretativa Interactiva y las condiciones de aprendizaje a partir de la
lectura se definen desde la dimensién Teoria Constructivo Transaccional.

La tercera configuracion del tercer escenario educativo (evaluacion) en la que
el concepto, las condiciones y los procesos de aprendizaje a partir de la lectura
se definen desde la dimension Teoria Interpretativa Interactiva y la dimension
Teoria constructiva Transaccional; mientras que los resultados de aprendizaje
a partir de la lectura se definen desde la dimension Teoria Constructiva
Transaccional. Como se menciond anteriormente, esta configuracion a
diferencia de las anteriores, se caracteriza ademas por mostrar completud, al

estar representada por todas las categorias.

Sin embargo, se observan también agrupamientos que se definen por la conjuncién de

la Teoria Reproductiva Directa y la Teoria Constructivo Transaccional.

Especificamente:

La primera configuracion del primer escenario educativo (escritura) en la que el
concepto de aprendizaje a partir de la lectura se define desde las dimensiones
Teoria Reproductiva Directa y Teoria Constructivo Transaccional y las
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la dimension

Teoria Constructivo Transaccional.
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- La segunda configuracion del primer escenario educativo (escritura) en la que
las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde la
dimensién Teoria Reproductivo Directa, los procesos de aprendizaje a partir de
la lectura se definen desde la dimension Teoria Constructivo Transaccional y
los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen desde las
dimensiones Teoria Reproductivo Directa o Teoria Constructivo Transaccional.

- La segunda configuracién del segundo escenario educativo (oralidad) en la que
el concepto de aprendizaje a partir de la lectura se define desde las
dimensiones Teoria Interpretativa Interactiva o Teoria Constructivo
Transaccional y los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se definen
desde las dimensione Teoria Reproductivo Directa o Teoria Constructivo

Transaccional.

- La tercera configuracion del segundo escenario educativo (oralidad) en la que
el concepto y las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se define
desde la dimension Teoria Reproductivo Directa y los procesos de aprendizaje
a partir de la lectura se definen desde la dimension Teoria Constructivo

Transaccional.

Estas cuatro configuraciones, en las que se vincula la Teoria Reproductivo Directa con
la Teoria Constructivo Transaccional, no se corresponden con la conformacion de
concepciones intermedias que van generandose en el transcurso del proceso de
cambio representacional que podrian experimentar los sujetos, tal como sefialan los
resultados de algunas investigaciones (Pozo, 2009; Pozo, Scheuer, Mateos et al.,
2006; Scheuer y Pozo, 2006), ya que muestran relaciones entre dos teorias que se
ubican en extremos opuestos del proceso de cambio representacional: Teoria

Reproductivo Directa y Teoria Constructivo Transaccional.

A partir de lo expuesto en esta primera parte del capitulo y como respuesta al tercer
objetivo especifico de esta investigacion: detectar las potencialidades y problemas que
presentan las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos,
en situaciones de escritura, oralidad y evaluacién, se reconoce que entre las
concepciones de los estudiantes hay una fuerte presencia de la Teoria Constructiva
Transaccional en lo que respecta al concepto y los resultados de aprendizaje a partir
de la lectura. En cambio, los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se explican
predominantemente por la Teoria Interpretativa Interactiva y la Teoria Constructiva
Transaccional. Y las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura por la Teoria
Reproductiva Directa y, en menor medida, desde la Teoria Interpretativa Interactiva.
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Estos resultados podrian suponer la necesidad de trabajar mas profundamente, desde
la ensefianza universitaria, en las condiciones y procesos de aprendizaje a partir de la
lectura, en pos de promover en los estudiantes concepciones mas complejas,
cercanas a la Teoria Constructivo Transaccional en dichos componentes del
aprendizaje.

Sin embargo, al analizar las configuraciones que asumen las representaciones de los
estudiantes, se advierten combinaciones entre las distintas categorias que dan lugar
predominantemente a concepciones heterogéneas, con menor 0 mayor grado de
completud. Estas concepciones heterogéneas muestran la combinacion de la Teoria
Reproductiva Directa y la Teoria Interpretativa Interactiva; de la Teoria Interpretativa
Interactiva y la Teoria Constructivo Transaccional; e incluso de la Teoria Reproductiva

Directa y la Teoria Constructivo Transaccional.

Ademas, si bien el concepto y los resultados de aprendizaje a partir de la lectura se
definen desde concepciones mas complejas, reconociendo la reconstruccién de la
informacién leida, la relacion y reelaboracion de los contenidos en base a una
perspectiva personal asumida, sin dejar de atender a las caracteristicas y perspectiva
de los autores de los textos fuente y las condicionales de la tarea; seria dificil el logro
de estas conceptualizaciones y resultados si las condiciones en las que se aprende y
los procesos desde los que se aprende a partir de la lectura no responden

necesariamente a la construccion y elaboracion personal del conocimiento.

Y justamente, los resultados hallados muestran que las condiciones de aprendizaje a
partir de la lectura se conciben mayormente por parte de los estudiantes como factores
sucesivos y desvinculados, dependientes sobre todo de ‘estados’ (atencidn,
concentracion, motivacion) o acciones del lector (subrayar, seleccionar, marcar, etc.) y
de condiciones ambientales (silencio, iluminacién, etc.), que para los estudiantes

serian suficientes para aprender a partir de la lectura.

O en todo caso los estudiantes atienden a la vinculacion entre los procesos cognitivos
desarrollados por el lector (lectura y anotacién de ejemplos, comprension, seleccion de
ideas) en vinculacion con factores ambientales y temporales, pero sin considerar
aspectos contextuales mas amplios, tales como la situacion de lectura, el propésito de
lectura y de la tarea, las caracteristicas de textos a leer, los conocimientos previos y
experiencias del lector en relacion al tema y la tarea, la mediacion del docente como

guia u orientador de la lectura y el aprendizaje y la metodologia de ensefianza.

159



Ademas, también se advierte una fuerte presencia de concepciones de procesos de
aprendizaje a partir de la lectura en las que si bien se busca interpretar y comprender
el texto leido, se relacionan conocimientos previos y nuevo conocimiento, la
interpretacion esta ajustada a la informacion que aporta el texto fuente, sin involucrar
procesos mas elaborativos de autorregulacion y de reconstruccion, alejandose asi de
resultados de aprendizaje propios de las concepciones constructivas vy

transaccionales.

En base a esto, desde la ensefianza universitaria es necesario favorecer lecturas
eferentes que involucren la implicacion personal, la construccion y autorregulacion de
la informacion, asi como diversas perspectivas sobre el conocimiento. En otras
palabras, es esencial que desde las practicas pedagdgicas universitarias se ensefien y
se promuevan las competencias y los procesos que permitan a los estudiantes la
reelaboracion, construccién y transformacién del conocimiento a partir de la lectura
(Pozo y Monereo, 2009); asi como su capacidad para gestionar la informacion,
atribuirle sentido personal, significatividad y relevancia, posibilitando que se convierta
en conocimiento o saber personal y forme parte de su competencia cultural (Gimeno
Sacristan, 2002; Pozo y Monereo, 2009).

También se debe asumir y ensefiar que el conocimiento no es Unico y verdadero sino
gue existen diversas perspectivas y teorias, siendo posible que se generen mdltiples
interpretaciones para, a partir de alli, promover la construccion de juicios o puntos de

vista personales* (Mastache, 2011; Pozo y Monereo, 2009).

En esa linea, algunas experiencias pedagogicas actuales realizadas en nuestro pais,
comparten en general un marco teérico constructivo de ensefianza de la lectura, que
involucra la interaccién entre estudiantes, docentes y textos, en el contexto del aula
universitaria (Baudino y Britos, 2011; Bono, Boatto, Aguilera y Fenoglio, 2018; Bocco
et al., 2012; Carlino, 2005; Jakob et al., 2014; Rosales y Jakob, 2011; Vélez et al.,

2010). A partir de estas experiencias pedagodgicas se pueden sintetizar algunos

“L En relacién con la construcciéon de puntos de vista, al referirse a algunos postulados para una
alternativa psico-cultural de la educacién Bruner (1999) menciona el “postulado perspectivista”, desde el
cual explica que los significados dependen de la perspectiva o marco de referencia en base al que se
construyen y ello también implica la toma de conciencia de significados alternativos, con los que los
individuos pueden estar o0 no estar de acuerdo. El autor advierte que sin embargo no es valida cualquier
interpretacion (relativismo), sino que el carcter correcto de las interpretaciones se refleja en el
cumplimiento de reglas de evidencia, consistencia y coherencia. Tal como lo plantea Rosenblatt (1994),
las construccion de significados por parte del lector debe estar debidamente fundada, requiere de
explicacién y analisis bajo el principio de la no contradiccion (Vélez, 2000).
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postulados para generar acciones educativas destinadas a promover, en los
estudiantes universitarios, lecturas eferentes que involucren la implicancia personal, la
construccion y autorregulacion de la informacién y la generaciébn de diversas

perspectivas sobre el conocimiento. Especificamente:

- Generar intervenciones educativas para la ensefianza de la lectura y el
aprendizaje a partir de textos situadas en el contexto del aula universitaria, que
atiendan al aprendizaje de los estudiantes, tanto del contenido conceptual

como de las modalidades discursivas académicas.

- Presentar tareas auténticas y motivadoras para los estudiantes, que sean
claras, contextualizadas y expliciten profundamente los propdsitos, las
condiciones de la tarea, los procesos y los resultados esperados; que
funcionen también como andamio de las interacciones de los estudiantes entre
si y de estos con sus docentes, asi como del trabajo progresivamente mas

auténomo y complejo de cada sujeto.

- Potenciar en las clases modalidades de lectura focalizadas en la
reconstruccion y construccion de los materiales bibliograficos y de las
producciones estudiantiles elaboradas a partir de lecturas de textos fuente,
mediante: a) la guia y modelado por parte del docente sobre los procesos
lectores y, b) la generacion y sostén del didlogo y colaboracion entre
estudiantes. Especificamente, promover la interaccion entre iguales para la
explicitacion y autorregulacion de los procedimientos y resultados, asi como el
ajuste de éstos a las condiciones de las tareas; la explicitacion y reconstruccion
de ideas centrales de los textos leidos y producidos; la explicitacion,
problematizacién y revision de las perspectivas construidas, asi como la
apertura hacia nuevas perspectivas; la generacion de acuerdos compartidos

sobre criterios de evaluacion de la lectura y de las producciones textuales.

Acciones de este tipo se vinculan con practicas de “valoracion auténtica de la lectura”,
gue involucran situaciones reales de lectura en las que los estudiantes se
comprometen con las tareas y los textos. Desde esta perspectiva la lectura depende
del propédsito de la tarea y del lector, de sus conocimientos previos y procesos
cognitivos, de los textos y del contexto de lectura. El docente y los estudiantes
comparten metas y criterios evaluativos y se le otorga validez a las valoraciones que
realizan los estudiantes sobre el propio proceso y el de los pares, ademas de las

valoraciones del docente (Johnston, 1992; Simmons, 1994).
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Este tipo de evaluaciones favorecen el desarrollo de procesos de seleccion,
interpretacion, construccion e integracion de la informacion a partir de la lectura, asi
como la formulaciéon de argumentos por parte de los estudiantes; también posibilitan la
evaluacion integral del aprendizaje de los estudiantes, atendiendo a aspectos
cognitivos, metacognitivos, motivacionales y contextuales (Bono, Donolo y Rinaudo,
1998).

Méas especificamente, es posible promover un cambio representacional hacia
concepciones constructivistas en el aprendizaje a partir de la lectura, en base de
situaciones educativas que lo favorezcan (Pozo, 2009; Scheuer y Pozo, 2006). En el
préximo apartado se atiende a ello, en base a las caracteristicas del cambio
representacional en el dominio estudiado, asi como al enfoque, modelo y metodologia
de ensefianza necesarios para promover en los estudiantes concepciones mas

complejas de aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos.

3. Ensefianza para el cambio representacional en las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura de estudiantes de primer afio

universitario

Tal como se hizo referencia anteriormente, el cambio representacional hacia
concepciones complejas en el aprendizaje a partir de la lectura puede promoverse a

partir de situaciones educativas especificas (Scheuer y Pozo, 2006).

En base al aporte de distintos autores (Carlino, 2005, 2013a; Giménez, 2011; Solé,
1999), definimos a las concepciones complejas del aprendizaje a partir de la lectura
como aquellas desde las cuales el aprendizaje se concibe como un proceso
constructivo, metacognitivo y estratégico que involucra continuas toma de decisiones
por parte del lector como sujeto activo, en interaccion con el texto y guiado por un
proposito particular de lectura. Estas decisiones y procesos se orientan a reconstruir
significados y sentidos, elaborando conocimiento propio sobre un tema en particular y

sobre como se organiza el lenguaje escrito

En pos de la promocion de estas concepciones en los estudiantes universitarios,
desde las practicas pedagdégicas se hace necesario asumir la ensefianza de la lectura
como herramienta de aprendizaje y acompafar a los estudiantes en el proceso de
lectura propio de cada disciplina (Benvegnu, 2010; Carlino, 2013a; Zamero, 2008). Ello
requiere “un desplazamiento del eje puesto en la carencias y probleméticas del

estudiante hacia la necesidad y posibilidad de ensefianzas explicitas, sisteméticas y
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sostenidas que atiendan al sujeto que aprende en el contexto universitario, a sus
concepciones y practicas de aprendizaje” (Veélez, 2005, p.78), en este caso,

aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos.

Para promover el cambio representacional de las concepciones de aprendizaje a partir
de la lectura de textos académicos hacia concepciones complejas, es necesario desde
la ensefianza atender tres dimensiones constitutivas del cambio: la explicitacion de los
supuestos implicitos, la complejizacidbn de las concepciones y el perspectivismo
cognitivo (Rodrigo y Correa, 2000; Scheuer y Pozo, 2006). Especificamente en el

dominio ‘aprendizaje a partir de la lectura’:

a. la explicitacion implica la toma de conciencia y verbalizacion por parte de los
estudiantes de los conocimientos condicionales, procedimentales vy
conceptuales que intervienen en el aprendizaje a partir de la lectura y de

aguellos que se construyen a partir de la lectura;

b. la complejidad involucra la diferenciacion, integracién y reestructuracion de
conocimientos condicionales, procedimentales y conceptuales construidos a

partir de la lectura y;

c. el perspectivismo implica la generacion de puntos de Vvista
divergentes/convergentes sobre conocimiento condicional, procedimental y

conceptual construido a partir de la lectura.

Las modalidades de ensefianza que pueden favorecer el cambio representacional
sobre el aprendizaje a partir de la lectura, avanzando hacia mayores niveles de
explicitacion, complejidad y perspectivismo de las concepciones estudiadas deberian
atender a: el enfoque de ensefianza de la lectura en contexto (Carlino, 2013a; Purser,
Skillen, Deane, Donohue & Peake, 2008; Skillen, Merten, Trivett & Percy, 1998); el
modelo dialégico de ensefianza (Dysthe, 1996; 2000); métodos instruccionales
centrados en la ensefianza explicita, como asi también en practicas guiadas,
cooperativas y autonomas (Monereo, Pozo y Castell6, 2001; Mateos, 2001, 2009;
Palincsar & Brown, 1998); y estrategias instruccionales que proponen tareas abiertas,
complejas y motivadoras y se focalizan en ensefar a los estudiantes a construir el
conocimiento, a ser criticos, a autorregular el aprendizaje y a cooperar en el

aprendizaje a partir de la lectura (Mateos y Pérez Echeverria, 2006; Mateos, 2009).

A continuacién se describen brevemente cada uno de estos aspectos involucrados en

la ensefianza universitaria.
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3.1

Enfoque de ensefianza de la lectura en contexto

Carlino (2013a) presenta sintéticamente los postulados bésicos del enfoque de la

ensefianza en contexto (Purser et al., 2008; Skillen et al., 1998), tanto para la

enseflanza de la lectura como de la escritura, comprandolo con un enfoque de la

lectura y escritura como aprestamiento de habilidades o competencias fragmentarias

(Tabla 6).
Tabla 6. Enfoques sobre ensefianza de la lectura y la escritura
Concepcion ~ L Aprestamiento de habilidades
Ensefianza de précticas en contexto .
sobre 0 competencias parcelables
IEscritura Y Préacticas sociales motivadas Conjunto de habilidades discretas,
ectura

Ensefianza de la lectura y escritura

Aprendizaje de
la lectura vy

situacionalmente (con definidos propositos,
relacién entre participantes, conocimientos
supuestos o esperados, etc.).

Las  practicas s6lo se  aprenden
ejerciéndolas, con ayudas pedagdgicas “in

independientes o separables de
su contexto de uso, y por ello
generalizables.

Se aprende ejercitando una a una
de las habilidades componentes,

escritura situ”. El aprendizaje de la lectura y la que luego podran aplicarse a
escritura no acaba nunca. diversas situaciones.
En todas las materias, a lo largo y ancho de
Dénde: la_universidad. ~La institucion puede g, L, s especifico,
organizacion contemplar tf"”.“b'e“ un tallet e.SpeC'f'CO U€  habitualmente al inicio de las
institucional ayude a participar en una practica de lectura carreras.
ylo escritura en contexto, sin pretender
ensefar a leer y escribir para el resto de la
carrera universitaria.
Quién:
formacién del Los profesores de _todas_las asignaturas, que El profesor es un especialista.
profesor a precisan formarse interdisciplinariamente.
cargo
Para qué: Se ensefla a leer y escribi[ para que los N
objetivo alu.m‘nos pqedan_ desgmpeqarse en una Se entrena habilidades “para el
actividad discursiva inmediata, “aqui y futuro”.
ahora”.
Qué: Queha_ce_re_s de lector y escritor propios _de ngﬁt%tozip%zrcga;este)ggll I;ggﬂfgg
Contenidos una d|s_c|pI|na y modos d.e leer y escr_lplr referido, ortografia, etc.). Técnicas
necesarios para estudiarla. Reflexion . lect
focalizada al servicio de ayudar a ejercerlos. ° est_rat_eglas de lecra y
aprendizaje.
El profesor de un taller con enfoque situado
destina el curso a trabajar proyectos de
escritura y lectura, cuyos fines son
negociados y asumidos por los alumnos. El
o profesor disciplinar propone miniescrituras y g profesor  explica  diversos
Como: trabaja en clase los contenidos de SU ayibutos del lenguaje y presenta
organizacion asignatura en relacion con lo que 10S egprategias. Se analizan textos
de la clase e alumnos han leido y escrito sobre ellos.

intervenciones
del profesor

Ambos guian y realimentan la lectura y
escritura de los alumnos.

Colectivamente se discute sobre lo leido y lo
escrito.

para reconocerlas y “practicarlas”.
Se pautan y corrigen ejercicios de
lectura y escritura.
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Los alumnos leen y escriben para desarrollar

Usos de la un proyecto de escritura (en el caso de un

Iectu.ray taller) o para estudiar sobre un tema

escritura disciplinar, elaborar conocimiento, aprender Los alumnos leen y escriben para
en el la materia, intervenir en clase, etcétera (en el entrenarse

aula caso de las demas asignaturas). Es la

participacion en estas practicas lo que da
sentido a aprenderlas.

Fuente: Carlino (2013a, p.368).

Tal como se expone en la Tabla 6, desde el enfoque de la ensefianza de la lectura en
contexto se concibe a la lectura como practica social motivada situacionalmente y al
aprendizaje de la lectura como inacabado y producido mediante ayudas pedagdgicas
in situ. Se ensefa a leer para que los estudiantes se desempefien en una actividad
discursiva determinada, estudien y aprendan el discurso. El docente guia y
retroalimenta la lectura de los alumnos y en el contexto de la clase se discute

colectivamente sobre lo leido (Carlino, 2013a).

Si contrastamos ambos enfoques, es evidente que el enfoque de ensefianza de
practicas en contexto ofrece mayores niveles de complejidad respecto de las
condiciones (se atiende a la ensefianza in situ y a las situaciones discursivas y
comunicativas correspondientes a las tareas), los procesos (guia, retroalimentacién y
discusion colectiva) y los resultados (aprender un tema conceptual, aprender
procedimientos de estudio y aprendizaje y aprender practicas de lectura y escritura

propias de las disciplinas).
3.2. Modelo dialégico de ensefianza

Una estrategia central para la apropiaciébn de conocimientos es el aprendizaje
dialégico, que se define como “un proceso interactivo, democratico y simétrico que se
sustenta en el debate y en la argumentacion discursiva” (Mérida Serrano, 2013,
p.196). Estudios sobre practicas de ensefianza que involucran a la lectura, la escritura
y el habla en el aula, identifican un continum en cuyos extremos se ubican modelos de

enseflanza monolégicos y modelos de ensefianza dialogicos (Dysthe, 1996; 2000).

[...] el modelo correspondiente a la “ensefianza monoldgica” se refiere a la clase
magistral, en la cual aunque los que se comunican lo hagan por turnos y al
parecer dialoguen, lo que se expresa esta determinado en gran parte y no
aporta novedad al tema. Asi mismo, la interaccién verbal sobre lo leido o lo
escrito para la construccion conjunta de significados se valora poco o incluso se
evita. En el polo opuesto se ubica el modelo de “ensefianza dialégica”, con el

maximo nivel de interaccion entre docente y alumnos a partir de preguntas
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auténticas, sin respuestas prefijadas. Aqui, la interaccion entre escritura, lectura
e intercambios orales en las clases se utiliza para potenciar el aprendizaje en
una doble direccion: “leer y escribir para hablar” (tareas de lectura y escritura
para enfocar y preparar las discusiones en clase) y “hablar para leer y escribir”
(preparacion oral de las tareas que requieren de lectura y escritura) (Cartolari y
Carlino, 2011, p.72).

Desde el modelo dialégico de ensefianza se alienta a los estudiantes a participar en
clase y a interactuar entre ellos y con el docente; el docente recupera los aportes de
los estudiantes para legitimarlos, reformularlos o materializarlos. La interaccion se
potencia por las diversas relaciones que se producen entre la lectura, la escritura y la

oralidad (Carlino, Iglesias y Laxalt, 2013; Cartolari y Carlino, 2011).

Algunos estudios muestran que en situaciones de ensefianza predominantemente
dialégicas se promueve la generacion de multiplicidad de perspectivas sobre los textos

y aprendizajes profundos y constructivos (Dysthe, 2000).

3.3. Orientaciones metodoldgicas para promover el aprendizaje a partir de

la lectura

Diversos investigadores en el campo de la lectura y el aprendizaje (Mateos, 2001,
2009; Monereo et al., 2001; Pozo y Mateos, 2009) describen orientaciones
metodolégicas desde lo que se puede favorecer el aprendizaje estratégico y
progresivamente mas auténomo por parte de los estudiantes; se refieren a la

instruccién explicita, a la practica guiada y a la practica autbnoma.

En particular la instruccion explicita puede contribuir a desarrollar mayores niveles de
explicitacion de las condiciones, los procesos y los resultados de aprendizaje a partir
de la lectura; ademas esta practica promoveria un acercamiento mas reflexivo a las
tareas, por parte de los alumnos, asi como a la propuesta y revision de diferentes
alternativas para afrontar la tarea. La practica guiada ofrece orientacién respecto de la
toma de conciencia y regulacion de las condiciones, procesos y resultados de
aprendizaje a partir de la lectura, por parte de los estudiantes, en base a orientaciones
del docente y a la cooperacion entre pares. Por ultimo, la practica autbnoma exige
mayores niveles de autorregulacion a los estudiantes que, mediados por la
explicitacion, pueden contribuir a mayores niveles de complejidad de sus
concepciones. El desarrollo de la autonomia va acompafiado de la cooperacion entre
pares, que favorece la explicitacion de procesos y resultados de aprendizaje a partir de
la lectura, asi como de las perspectivas construidas, la mejora en la estructuracion de

los procesos de pensamiento y la reflexion metacognitiva sobre el aprendizaje.
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Los autores mencionados exponen que la instruccidén explicita implica que el docente
expligue cuéles son las decisiones mas importantes a considerar en el desarrollo de
las tareas de aprendizaje, ya sea verbalmente o mediante modelado. En el primer
caso, expresando la secuencia de pasos, objetivos y dificultades en el desarrollo de la
tarea y justificando conceptualmente el uso del plan de accién; en el segundo caso,
ofreciendo un modelo on line de la puesta en marcha del plan de accién o las
estrategias, acompafiado del pensamiento en voz alta que explique las decisiones que
se van tomando. Dentro de este método instruccional también se encuentran los
analisis de casos de pensamiento (Monereo et al., 2001), que implican la solicitud a los
estudiantes de explicitaciones, comparaciones y discusiones sobre las diferentes
estrategias o planes disponibles para resolver una tarea y la justificacion de las

decisiones adoptadas.

Segun estos autores, la presentacion o explicacion de los planes de accion y de las
estrategias favoreceria en los alumnos un acercamiento mas reflexivo y metacognitivo
a las tareas, ademas, no se trata solamente de que el docente instruya o modele las
acciones de los estudiantes sino también sus pensamientos y los modos de resolver
las tareas en situacion, y estos modos deberian atender a la propuesta y revision de

diferentes alternativas para afrontar la tarea.

En el aprendizaje a partir de la lectura, desde esta orientacion instruccional se requiere
atender fundamentalmente a la explicitacion y toma de conciencia por parte de los
estudiantes de los propdsitos y caracteristicas de la tarea, de las estrategias y las

dificultades de lectura y de los modos de resolver la tarea.

La segunda orientacién metodolégica mencionada por los autores, la practica guiada,
implica la guia directa o indirecta por parte del docente de la practica de los alumnos,
siempre de un modo reflexivo. Desde esta practica se intenta favorecer en los alumnos
la toma de decisiones, planificacion, consecucion de metas de aprendizaje,
autorregulacion y valoracion de su actuacion en la tarea; con el fin Ultimo de que
interioricen gradualmente modos de pensar y actuar reflexivos y estratégicos, que les
permitan analizar las condiciones més relevantes para resolver las diferentes tareas,
en distintas situaciones. Segun los autores, la practica guiada va desde situaciones en
las que el docente mantiene mayormente el control y la responsabilidad del

aprendizaje de los estudiantes®, hasta situaciones en que las interacciones entre los

42 por ejemplo en situaciones que implican la elaboracion de hojas de pensamiento, en base a la
respuesta a una guia de preguntas, en las que los estudiantes explican detalladamente y de modo
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propios alumnos y el trabajo cooperativo son la principal guia para la toma de

decisiones.

La tercera orientacion metodoldgica, la practica autbnoma, implica el desarrollo méas
independiente por parte de los estudiantes en la resolucion de las tareas de
aprendizaje, ajustando las estrategias aprendidas a situaciones nuevas, diferentes y
méas complejas. Los autores exponen que el desarrollo de la autonomia va
acompafado de la interaccidon cooperativa entre iguales, mediante el didlogo, que
favorece la comunicacion explicita de los propios procesos y resultados de aprendizaje
para hacer un uso autbnomo y metacognitivo del mismo. El intercambio de saberes
entre el grupo de estudiantes posibilita la confrontacion de puntos de vistas
alternativos, la explicitacién, la toma de decisiones conjuntas y la mejora en la

estructuracion de los procesos de pensamiento®.

En el aprendizaje a partir de la lectura, la practica guiada y la practica autbnoma
implican otorgar valor al desarrollo de la lectura estratégica y cooperativa por parte de
los estudiantes, con la guia del docente en el primer caso y con mayores niveles de
autonomia en el segundo. Como se expondra mas adelante, la lectura cooperativa
favorece la generacion de mdltiples perspectivas, su confrontacion e integracion, asi

como la profundizacion en el tratamiento de los temas y el progreso cognitivo.

3.4. Lineamientos para favorecer el cambio representacional sobre el

aprendizaje a partir de la lectura

Para caracterizar estos lineamientos se sintetiza fundamentalmente la propuesta de
Mateos y Pérez Echeverria (2006) sobre estrategias de instruccién para potenciar en
los alumnos la reflexion sobre el aprendizaje, y la propuesta de Mateos (2001, 2009)
sobre la ensefianza de la lectura de textos académicos. A su vez, se integran aportes
de otros autores e investigadores que trabajan la tematica de la ensefianza de la
lectura en la universidad y la promocién de aprendizajes complejos, significativos,

constructivos, estratégicos, cooperativos y autorregulados.

Especificamente los lineamientos considerados son: 1) proponer tareas abiertas,
complejas y motivadoras para el aprendizaje a partir de la lectura; 2) ensefar a

construir el conocimiento y ser critico en el aprendizaje a partir de la lectura; 3)

justificado las acciones y decisiones para resolver una tarea, que luego pueden compararse y debatirse
en grupos cooperativos (Pozo y Mateos, 2009).

3 Dentro de las practicas auténomas se encuentran las situaciones de ensefianza reciproca entre los
estudiantes (donde van alternando entre ellos los turnos en los que asumen el rol de docente o aprendiz)
y las tutorias entre iguales (en las que los alumnos mas avanzados guian a los menos avanzados en una
tarea) (Pozo y Mateos, 2009).
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ensefar a autoevaluar y autorregular el aprendizaje a partir de la lectura y; 4) ensefar

a cooperar en el aprendizaje a partir de la lectura.

3.4.1. Proponer tareas abiertas, complejas y motivadoras para el aprendizaje a
partir de la lectura

Para que los alumnos puedan tomar decisiones que les permitan regular su propio
aprendizaje a partir de la lectura es necesario enfrentarlos a tareas que impliquen
alcanzar algun objetivo que tenga sentido para ellos (que asuman los problemas como
propios, que éstos se relacionen con sus objetivos o inquietudes) y que ademas
posibiliten diferentes vias de resolucion y los obliguen a tomar decisiones por si
mismos (Mateos y Pérez Echeverria, 2006). En el mismo sentido Goémez y Guerra
(2012) se refieren a la importancia de promover la resolucién de problemas complejos
y abiertos, asi como la aplicacibn de lo aprendido a situaciones novedosas y
desafiantes. Por su parte Herndndez Rojas (2012) revaloriza el desarrollo de
actividades comunicativas genuinas y diversas y, en relacién con ello, el trabajo con
géneros propios de la comunidad académica en el marco de practicas educativas

auténticas y de relevancia cultural para los estudiantes.

Ademas, un modo de promover el interés por aprender por parte de los estudiantes es
posibilitarles actuar en tareas en las que perciban que son autbnomos y que pueden
ser capaces de regular su propio aprendizaje, en este caso a partir de la lectura,
fijando ellos mismos las metas y los medios, supervisando su propio progreso y sus

resultados (Mateos y Pérez Echeverria, 2006).

Proponer a los estudiantes tareas de aprendizaje a partir de la lectura que respondan
a los requerimientos mencionados y trabajar sobre la comprension de estas tareas en
el aula universitaria, implica la promocion de la explicitacién de las condiciones, los

procesos y los resultados de aprendizaje a partir de le lectura que involucra la tarea.

3.4.2. Ensefiar a construir el conocimiento y a ser critico en el aprendizaje a partir

de la lectura

Ensefiar a pensar de modo critico implica sobre todo que los estudiantes puedan
atender y valorar la calidad de las argumentaciones que se sostienen desde diversas
perspectivas explicitadas, asi como la negociacion de significados y la construccion de
representaciones compartidas, mas que valorar el resultado final (Mateos y Pérez
Echeverria, 2006). Para que los estudiantes puedan desarrollar este tipo de

aprendizajes es importante ofrecerles tareas que impliquen la combinacién de la
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lectura con la escritura y el debate (tareas hibridas), aprovechando su potencial

epistémico (Mateos, 2009).

Especificamente, las tareas deberian promover la explicitacion de los objetivos de la
lectura; el desarrollo de lecturas inferenciales, criticas, reflexivas y profundas a partir
de multiples y diversas fuentes; la valoracion, contraste e integracion de diversas
perspectivas tanto de los textos leidos como propias; la evaluacion de la informacién y
la calidad de los argumentos en base a juicios razonados y la toma de decisiones en
funcién de dichas evaluaciones (Cassany, 2005, 2006; Hernandez, 2008; Mateos,
2009; Mateos y Pérez Echeverria, 2006). En este tipo de aprendizajes el trabajo
cooperativo entre iguales es fundamental (Mateos, 2009; Mateos y Pérez Echeverria,
2006). Las reflexiones explicitadas a partir de las propias experiencias subjetivas -con
los textos y la lectura y a través de los textos y la lectura- se reconstruyen, comparten

y co-construyen en el contexto educativo y socio-cultural (Hernandez, 2008).

Si las tareas de aprendizaje se centran en la lectura constructiva, critica y cooperativa
por parte de los estudiantes se promoveria fundamentalmente la complejidad en los

procesos de aprendizaje a partir de la lectura y el perspectivismo en la interpretacion.
3.4.3. Ensefiar a autoevaluar y autorregular el aprendizaje a partir de la lectura

Si bien el profesor es responsable del proceso de evaluacion y aprendizaje de los
estudiantes, desde esta estrategia instruccional se propone que comparta tal

responsabilidad con los alumnos (Mateos y Pérez Echeverria, 2006).

[...] se trata de facilitar el paso de la regulacion externa a la regulacion interna o
autorregulacion mediante un proceso de transferencia gradual de control, en el
que el profesor ira ajustando el nivel de ayuda o andamiaje (Wood, Bruner y
Ross, 1976) que ofrece a sus alumnos en funcién del grado de autonomia que
éstos pueden asumir en cada momento, hasta que ese apoyo deje de ser

necesario (Mateos y Pérez Echeverria, 2006, p.409).

Ello se relaciona con favorecer la lectura autorregulada en los estudiantes, esto es el
establecimiento de propositos, la planificaciéon, control y supervision de las propias
lecturas, mediante la progresiva sesion de autonomia sobre el proceso de
comprension y aprendizaje por parte del docente e instancias de lectura compartida,
en las que los estudiantes puedan reflexionar sobre sus propios procesos y las
dificultades con las que se enfrentan, sobre si mismos como lectores, sobre los textos
y tareas de lectura, sobre qué, como y para qué se lee (Hernandez, 2008; Hernandez
Rojas, 2012; Mateos, 2009; Pérez Echeverria, Pozo y Rodriguez, 2003).
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La autorregulacion del propio aprendizaje a partir de la lectura posibilitaria avanzar
hacia mayores niveles de complejidad en los procesos y resultados de aprendizaje y
permitiria evaluar su ajuste a las condiciones de la tarea de aprendizaje a partir de la

lectura.
3.4.4. Ensefiar a cooperar en el aprendizaje a partir de la lectura

El trabajo cooperativo pone el acento en el caracter dialégico que posibilita acciones
tutoriales de orientacion y apoyo entre los estudiantes (Rinaudo y Vélez, 2000). La
cooperacion en el aprendizaje posibilita la generacion de “conflictos sociocognitivos” y
“controversia conceptual” (Coll, 1990), ya que promueve discrepancias entre los
sujetos cuya superacion suscita el progreso cognitivo (Rinaudo y Vélez, 2000);
favorece la construccién de nuevos conocimientos por parte de los estudiantes, los
impulsa a tomar decisiones compartidas, a explicitar sus propias perspectivas,
confrontarlas e integrarlas con las de los demas y reconstruirlas (Mateos y Pérez
Echeverria, 2006). Ademas, la cooperacién en el aprendizaje ofrece posibilidades de
comportamientos estratégicos por parte de los estudiantes, asi como la regulacién y

control compartido de los mismos (Rinaudo y Vélez, 2000).

Los grupos median las ayudan pedagoégicas que ofrece el profesor y le permiten a
este un mejor ajuste de su ayuda; también posibilitan la persistencia en la tarea y el
tratamiento en profundidad del tema de aprendizaje por parte del grupo. Ademas, los
estudiantes valoran positivamente el trabajo cooperativo para la resolucion de la tareas

de aprendizaje (Rinaudo y Vélez, 2000).

Especificamente en tareas que involucren a la lectura, la promocion de la lectura
cooperativa permite a los estudiantes reflexionar sobre sus propios procesos y sobre
las dificultades con las que se enfrentan, sobre si mismos como lectores, sobre los
textos y tareas de lectura; asi como la negociacion de significados y la construccién
progresiva de representaciones compartidas a partir de las divergencias (Rinaudo y
Vélez, 2000; Mateos, 2009). El dialogo favorece la interaccion y construccion entre
estudiantes y la revision del propio pensamiento sobre contenido conceptual especifico
(Gomez y Guerra 2012).

De este modo, el trabajo cooperativo en el aprendizaje a partir de la lectura permitiria
avanzar en mayores niveles de complejidad en los procesos y resultados de
aprendizaje a partir de la lectura, asi como en la reflexion sobre el ajuste de las
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura a estos procesos y resultados;

también posibilitaria la generacion de mudltiples perspectivas sobre los procesos
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desarrollados, los resultados construidos y la adecuacién o no a las condiciones de las

tareas de aprendizaje.

Como cierre de este trabajo de investigacion, en el proximo apartado se presenta las
Conclusiones elaboradas como respuesta a las preguntas de investigacion iniciales y

se desarrollan asi mismo las principales contribuciones y limitaciones del estudio.
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Conclusiones

¢, Cuales son las concepciones de los estudiantes universitarios de primer afio respecto
del aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos en diferentes situaciones de
aprendizaje en el aula universitaria? ¢COomo se caracterizan estas concepciones?
¢ Qué similitudes y diferencias muestran las concepciones de aprendizaje a partir de la
lectura de textos académicos en diferentes situaciones de aprendizaje en el aula
universitaria? ¢ Qué grado de consistencia muestran? Estos son los interrogantes con
los que iniciamos el trabajo de investigacion desarrollado, dando respuesta a ellos, los
resultados hallados nos permiten construir las conclusiones que se presentan a

continuacion.

Primeramente, las concepciones implicitas de aprendizaje a partir de la lectura de
textos académicos que mantienen los estudiantes universitarios de primer afio, del
area de Ciencias de la Educacion, en los diferentes escenarios educativos abordados
(escritura, oralidad y evaluacién), en general no se corresponden con una Unica
dimensién tedrica (Teoria Reproductiva Directa, Teoria Interpretativa Interactiva o
Teoria Constructiva Transaccional) conformada en su interior por todas las categorias
(concepto, condiciones, procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura),

definidas desde un mismo marco conceptual.

Los resultados del analisis estadistico descriptivo revelan que en el escenario
educativo de ‘escritura’ las cuatro categorias estudiadas (concepto, condiciones,
procesos y resultados de aprendizaje a partir de la lectura) se definen desde la
preponderancia de alguna de las dimensiones tedricas. Los resultados, el concepto y
los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se definen mayoritariamente desde la
dimensién Teoria Constructiva Transaccional; aunque en las ultimas dos categorias un
grupo importante de estudiantes también se ubican en la dimension Teoria
Interpretativa Interactiva. En cambio, las condiciones de aprendizaje a partir de la
lectura se definen preponderantemente desde la dimension Teoria Reproductiva

Directa.

En el escenario educativo de ‘oralidad’ las categorias se definen de distinto modo, ya
sea desde una dimension tedrica preponderante o desde la coexistencia de las tres
dimensiones tedricas. Los resultados y el concepto de aprendizaje a partir de la lectura
se conciben mayoritariamente desde la dimension Teoria Constructiva Transaccional.

Mientras que las condiciones y procesos de aprendizaje a partir de la lectura se
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explican por la coexistencia de las tres dimensiones tedricas, siendo mayor la
presencia de la Teoria Reproductiva Directa en las condiciones y de la Teoria
Interpretativa Interactiva en los procesos de aprendizaje a partir de la lectura.

Por ultimo, en el escenario educativo de ‘evaluacion’ los resultados y el concepto de
aprendizaje a partir de la lectura se definen preponderantemente desde la dimensién
Teoria Constructiva Transaccional; aunque también un grupo significativo de
estudiantes entiende el concepto de aprendizaje a partir de la lectura desde la
dimensién Teoria Interpretativa Interactiva. Los procesos de aprendizaje a partir de la
lectura se explican principalmente por la dimensién Teoria Interpretativa Interactiva. Y
las condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se definen por la coexistencia de
las tres dimensiones tedricas, siendo mayor la presencia de la dimensién Teoria

Interpretativa Interactiva.

En lineas generales, los estudiantes se representan al concepto y los resultados de
aprendizaje a partir de la lectura de textos académicos en los tres escenarios
educativos estudiados, desde la Teoria Constructiva Transaccional. El concepto de
aprendizaje a partir de la lectura en el escenario de ‘escritura’ y en el de ‘evaluaciéon’
también muestra una presencia significativa de la Teoria Interpretativa Interactiva. Las
condiciones de aprendizaje a partir de la lectura se conciben preferentemente desde la
Teoria Reproductiva Directa, siendo también significativa presencia de la Teoria
Interpretativa Interactiva. Y los procesos de aprendizaje a partir de la lectura se
conciben principalmente desde la Teoria Interpretativa Interactiva y Teoria

Constructiva Transaccional.

La segunda conclusion que se construye a partir del andlisis de correspondencias
multiples, es que los estudiantes participantes de la investigacibn mantienen
concepciones sobre el aprendizaje a partir de la lectura en situaciones de escritura,
oralidad y evaluacion definidas en base a dos tendencias centrales: completud vs.
incompletud y homogeneidad vs. heterogeneidad, en relacién con la estructura l6gica

conceptual de las teorias implicitas de aprendizaje.

La completud o incompletud se refieren a la suficiencia o insuficiencia de la
constitucion categérica de la concepcion, en base al concepto, las condiciones, los
procesos Yy los resultados de aprendizaje a partir de la lectura. La homogeneidad y
heterogeneidad refieren a la definicibn de las concepciones desde una Unica
dimensioén tedrica (homogeneidad) o desde conjuncion de dos o mas dimensiones
tedricas (heterogeneidad): Teoria Reproductiva Directa, Teoria Interpretativa
Interactiva y Teoria Constructiva Transaccional.
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Se identifican cuatro combinaciones posibles en las configuraciones de las
concepciones estudiadas: 1. incompletud y heterogeneidad en términos tedricos, 2.
completud o parcial completud y heterogeneidad en términos teoricos, 3. incompletud
y homogeneidad en términos teodricos, 4. parcial completud y homogeneidad en
términos tedricos. Sin embargo, se destaca que la mayoria de las configuraciones se
caracterizan por ser heterogéneas e incompletas, seguidas por configuraciones
heterogéneas y parcialmente completas, en comparacion con la estructura logica

conceptual de las teorias implicitas de aprendizaje.

Las afirmaciones precedentes plantean la necesidad de repensar la pertinencia del

uso del término “teoria” para hacer referencia a las concepciones implicitas de
aprendizaje que mantienen los estudiantes universitarios de primer afio, cuando
aprenden a partir de la lectura de textos académicos en situaciones de escribir con
otros, realizar una presentacion oral individual o ser evaluados; ya que tales
concepciones se constituyen por “saberes narrativos” que no se estructuran desde una
I6gica conceptual, como lo hacen las teorias cientificas (Bruner, 1990; Castorina,
2010). En consecuencia, sostenemos que el modelo tedrico de las teorias implicitas de
aprendizaje estudiado en contextos empiricos especificos se puede validar
parcialmente, particularmente en las situaciones de aprendizaje formal consideradas

en esta investigacion.

En lo que respecta a las contribuciones de esta investigacion, se considera que la
misma constituye un aporte genuino al estudio de las concepciones en un subdominio
especifico, como es el aprendizaje a partir de la lectura; en un contexto en el que la
lectura es un proceso fundamental, indispensable y permanente que media y posibilita
el aprendizaje de contenidos disciplinares por parte de los estudiantes: la universidad.
Se atiende asi mismo a sujetos de investigacion, estudiantes universitarios de primer
afio, que forman parte de una poblacion que atraviesa probleméaticas especificas
respecto a los modos de leer y relacionarse con el conocimiento. Igualmente, el
cuestionario de dilemas construido constituye un aporte para investigaciones futuras,
tanto en lo que respecta a su proceso de construcciéon y validacion, como en lo que

respecta a su administracion.

En este trabajo ademas se realizan contribuciones para la promocion de mejores
aprendizajes a partir de la lectura en los estudiantes, a partir de la caracterizacion de
situaciones educativas destinadas a promover el cambio en las concepciones de
aprendizaje a partir de la lectura, hacia concepciones mas complejas, en las que el

aprendizaje se define como un proceso constructivo, metacognitivo y estratégico. En
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lineas generales, en este trabajo se dio cuenta que para la promocién del cambio
representacional es necesario atender a tres dimensiones constitutivas del cambio: la
explicitacion de los supuestos implicitos, la complejizacion de las concepciones y el
perspectivismo cognitivo. Ademas se desarrollaron tedricamente aspectos a
considerar desde la ensefianza universitaria, especificamente: el enfoque de
ensefianza de la lectura en contexto; el modelo dial6gico de ensefianza; orientaciones
metodoldgicas centradas en la ensefianza explicita, en practicas guiadas, cooperativas
y auténomas; y lineamientos que propongan tareas abiertas, complejas y motivadoras
y se focalizan en ensefiar a los estudiantes a construir el conocimiento, a ser criticos, a

autorregular el aprendizaje y a cooperar en el aprendizaje a partir de la lectura.

Desde etas ideas se puede atender a la necesidad de avanzar en el disefio y
desarrollo de propuestas didacticas e investigacion de practicas de ensefanza
contextualizadas “que den muestra que leer [...] promueve el aprendizaje” (Carlino,
2013b, p.459); ensefando a los estudiantes a leer para apropiarse del conocimiento

académico (Carlino, 2013a).

Por ultimo, se consideran algunas limitaciones relacionadas especialmente con el
disefio de investigacion y el instrumento de recoleccién de datos elaborado para este

estudio.

En primer término, si bien se ha optado por un disefio de investigacion que responde a
los objetivos propuestos en este estudio, se podria avanzar en posibles lineas futuras
de investigacion, a partir de la implementacion de otro tipo de disefio que profundice
los resultados hallados. Particularmente, se puede considerar el Estudio de Disefio*
(Rinaudo y Dono, 2010) en intervenciones instruccionales planificadas y desarrollados
en el contexto de aula universitaria, en pos de promover concepciones complejas de
aprendizaje a partir de la lectura en estudiantes universitarios, desde las que el

aprendizaje se conciba como un proceso constructivo, metacognitivo y estratégico.

4 El Estudio de Disefio se conforma por enfoques de investigacion que comparten preocupaciones y
modalidades de estudio de problemas educativos, diferenciandose en los propoésitos, dimensiones o
temas, etapas de investigacion, niveles educativos, contextos y areas disciplinarias que abordan. Se
caracteriza por la explicitacion clara de metas pedagoégicas y la elaboracién del disefio instructivo para
alcanzarlas, aplicado en un contexto de ensefianza y aprendizaje particular. El disefio instructivo se
elabora, se implementa y se evalGa. Asi mismo, los disefios son concreciones de modelos tedricos que
son también objeto de investigacion, por ello de estos estudios se deprenden contribuciones teéricas
sobre el aprendizaje y la ensefianza en contextos educativos especificos, atendiendo a las relaciones
entre la teoria educativa, el disefio elaborado y la practica educativa (Rinaudo y Donolo, 2010).
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En segundo término, se puede considerar la implementacion de otros tipos de
instrumentos de indagacion, avanzando hacia la triangulacién metodolégica® como
una estrategia de investigacion que aumenta validez de los resultados y aminora los

problemas de sesgo (Blaikie, 1991).

La decision de construir un cuestionario de dilemas respondié fundamentalmente a
que este tipo de instrumento, de caracter indirecto y estructurado, resulta adecuado
para estudiar las teorias implicitas de aprendizaje, ya que se concentra en la
activacion de situaciones de aprendizaje especificas, correspondientes al dominio que
se pretenda estudiar (Macchiarola, 2008; Martin et al., 2002, 2006; Pérez Echeverria,
Pozo et al., 2006; Vilanova et al., 2007). Si bien en la construccion del instrumento
seguimos todos los pasos necesarios para dar garantias de su confiabilidad y validez,
es sensato atender a la necesidad de continuar trabajando sobre él, a los fines de
avanzar en su desarrollo, para encontrar valores mas ajustados a las demandas de

validez de contenido y validez de constructo, en funcion de los estandares requeridos.

Ademds, el cuestionario de dilemas se focaliza sobre algunos componentes
involucrados en las concepciones de aprendizaje a partir de la lectura de los
estudiantes, definidos asi mismo desde marcos conceptuales especificos y situados
en contextos particulares. La incorporacion de otros contextos situacionales, podria
dar cuenta méas acabadamente de las concepciones sobre el aprendizaje a partir de la

lectura por parte de los estudiantes.

No obstante, ante la especificidad de la presente investigacion fue necesario construir
un cuestionario de dilemas como instrumento de indagacién que respondiese al objeto
de estudio: concepciones en el dominio del aprendizaje a partir de le lectura de textos
académicos; en un contexto particular, como la universidad; en situaciones
especificas, representadas por los escenarios educativos estudiados; y con sujetos
particulares, como lo son los universitarios de primer afio del &rea de Ciencias de la
Educacion. La construccion del instrumento respondio a la delimitacion del alcance de
la investigacion en términos del marco tedrico asumido y de la de disponibilidad de
recursos y tiempo. En este sentido, y tal como se mencion6 precedentemente, se
considera que el cuestionario de dilemas construido puede constituirse en un aporte

para investigaciones futuras dentro de la misma area.

% La triangulacion metodoldgica implica el uso combinado y complementario de distintos enfoques

metodoldgicos, cualitativos y cuantitativos, que permite adquirir conocimiento mas amplio y profundo del
objeto de andlisis (Cantor, 2002).
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Ademas, atendiendo al objeto de estudio de esta investigacion, los resultados hallados
pueden constituirse en aportes, ampliaciones o contrastes, para otras investigaciones
en el area, dirigidas desde los mismos marcos que orientaron este estudio o desde
otros marcos teoricos y metodoldgicos. Asi mismo esta tesis puede motivar la apertura

de nuevas investigaciones y desarrollo del conocimiento en el area de estudio.

Por ultimo, la caracterizacion tedrica que se ha desarrollado, en relacion la ensefianza
universitaria destinada a promover concepciones complejas de aprendizaje a partir de
la lectura en los estudiantes -en las que el aprendizaje se defina como un proceso
constructivo, metacognitivo y estratégico- puede constituirse en contribuciones para
investigadores y docentes interesados en el disefio e implementacion de propuestas
de ensefianza y aprendizaje mediadas por la lectura de textos académicos en el aula

universitaria.
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ANEXO

Cuestionario de dilemas CAL

CUESTIONARIO

Estamos trabajando en una investigacién sobre “el aprendizaje en la universidad”. Por eso te
solicitamos que colabores respondiendo, con la mayor sinceridad posible, este cuestionario.

La informacién sera utilizada con estricta confidencialidad.

Datos personales:

¢ Es tu primer afio en la universidad?: SI — NO (encerrar con un circulo)

Si tu respuesta es NO indicA si sos recursante o ingresaste a otra carrera

Consigna:

A continuacién se presentan una serie de situaciones con tres opciones. Debés sefialar
(haciendo un circulo en la letra que corresponda) aquella opcién con la que vos estarias mas
de acuerdo si se te presentara esa situacion; no hay opciones correctas ni incorrectas.
Tenés que marcar s6lo una, aquélla con la que estés mas de acuerdo, aunque consideres que

todas ellas puedan ser vélidas.

1. Varios alumnos le comentan a su profesor que al revisar los libros para hacer una
monografia hay uno que tiene partes que son dificiles de entender. El profesor les pide
que lo lean de nuevo para la clase siguiente, asi lo discuten entre todos. Un grupo de
compaferos se junta a leerlo, pero no se ponen de acuerdo sobre cudl es el mejor modo
de realizar la lectura y aparecen en la discusion distintas opiniones sobre lo que hay que

hacer. ¢Con cudl estds mas de acuerdo vos?

a) Ver qué nos quiere decir el autor, prestar atenciébn a las partes mas importantes y
relacionarlas con cosas ya conocidas, interpretar el significado de las palabras desconocidas y

cuando algo no se entiende marcarlo en el libro para consultar al profesor en clase.

“® Todos los datos de caracter personal han sido resguardados bajo el criterio de confidencialidad.
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b) Ir leyendo por partes, buscar en el diccionario las palabras que no se entienden o marcarlas
en el libro para preguntarselas al profesor en la clase. También es necesario subrayar y copiar

las partes mas importantes.

c) Ponerse de acuerdo en cudl va a ser el objetivo del grupo y a medida que se lee ir viendo si
lo que dice el libro ya es conocido, para poder ir relacionandolo con lo que se quiere aprender,
deteniéndose ante las dificultades que se presenten, intentando superarlas, y en caso de no

poder, preguntar en clase sobre lo que no se entiende.

2. En una materia de primer afio universitario, al finalizar el afio, el profesor le pide a sus
alumnos que expongan oralmente las ideas propuestas por un autor, que fueron
aprendidas a lo largo de la materia. Les da una hora para organizar la exposicién. No
todos los alumnos opinan lo mismo sobre cédmo organizarla ¢Con quién estas mas de

acuerdo?

a) Un alumno opina que hay que empezar con tres ideas del autor que para él son las mas
importantes, porque de ahi se puede hablar del resto de las ideas; hay que buscar en los libros
las partes que se relacionan con esas ideas y organizar la informacién en un cuadro para tener

una guia durante la exposicion, y hay que explicarlo dando el propio punto de vista.

b) Otro alumno considera que hay que fijarse en las ideas marcadas en los libros de ese autor
y consultar con algunos compafieros si marcaron las mismas ideas, si es asi hay que irlas
anotando en el cuaderno con palabras propias, para después estudiar de ahi y exponerlo en

clase.

¢) Un alumno opina que hay que ir escribiendo las distintas caracteristicas que se recuerden de
la lectura de los libros de ese autor y asegurarse que estén bien escritas controlando con los
libros. Después hay que tratar de grabarlas en la mente para poder decirlas bien cuando

exponga.

3. Dos dias antes de un examen, un grupo de alumnos que venian leyendo y estudiando
juntos deciden repasar lo que aprendieron cada uno por separado, pero no todos

piensan igual sobre coGmo hacer el repaso ¢Con quién estds mas de acuerdo?

a) Un alumno dice que hay que ir a estudiar a un lugar cémodo y tranquilo, y repasar de nuevo

con la vista todos los apuntes, cuadros y resimenes. Después leerlos en voz alta.

b) Otro piensa que hay que fijarse en las anotaciones que se hicieron sobre como iba a ser el
parcial y qué habia que tener en cuenta, y repasar los resimenes y cuadros en base a eso.
También seria importante que un compafiero que haya estudiado en otro grupo le haga

preguntas diferentes a las que ya se hicieron en su grupo.

c) Otro cree que hay que ir diciendo lo que se recuerde y controlando con los apuntes, cuadros
y resiimenes si se olvidd algo importante, y si lo que va diciendo con sus palabras es bastante

parecido a lo que dicen los textos.
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4. Distintos estudiantes de primer afio hacen exposiciones diferentes sobre las ideas
propuestas por un autor que leyeron en libros y articulos de Internet. El resto de los
comparfieros discute sobre cudl fue el estudiante que mostré haber aprendido mejor esas
ideas. ¢Vos con qué opinién estas mas de acuerdo?

a) El estudiante que mas aprendio fue el que pudo decir la mayor cantidad de ideas propuestas

por el autor, y las dijo bastante parecidas a como estaban en los libros y en los articulos.

b) El estudiante que mas aprendio es el que dijo las ideas mas importantes con sus propias
palabras y fue dando ejemplos.

c) El estudiante que mas aprendio es el que tomo las ideas centrales propuestas por el autor,
las fue explicando y podia relacionarlas con lo que él pensaba y sabia sobre eso.

5. Un grupo de alumnos de primer afio universitario estdn estudiando para rendir un
examen, pero no se ponen de acuerdo sobre como estudiar. ¢Con qué opinién acordas

vos?

a) Leer tratando de entender los textos e ir organizando las distintas ideas en el cuaderno;
tener en cuenta las relaciones entre las ideas y lo que se piensa sobre eso, para poder armar

sus respuestas en el examen.

b) Leer los textos y subrayar las partes mas importantes, copiarlas en el cuaderno, repetirlas
mas de una vez para que queden grabadas en la mente y practicar para poder escribir lo que
se aprendid en el momento del examen.

¢) Buscar en cada texto las ideas mas importantes que escribié el autor, hacer un resumen o
un cuadro para estudiar de ahi, y a medida que se repasa ir viendo si se entendi6, asi se puede

poner en el examen lo que se aprendié.

6. Para hacer una monografia para una materia de primer afio universitario, un grupo de
alumnos se junta en una casa a leer una de las fotocopias de los libros que propuso el
profesor, uno de ellos se detiene porque cree que no todos estan siguiendo la lectura, a
lo que otro responde que no le interesa demasiado ese tema, y otro dice que no se
puede concentrar en ese lugar. Esto los lleva a discutir sobre cual es la mejor situacion
para poder aprender por medio de la lectura de la fotocopia. ¢Con qué opinién estas mas

de acuerdo?

a) Si hay mucha distraccién en el ambiente no se puede entender la fotocopia, también a

medida que se lee influyen las experiencias y conocimientos que uno ya tiene.

b) Aprender depende de cada persona, lo importante es lo que ya se sabe, saber algo sobre la

fotocopia y saber para qué leerla. Para mi no es tan importante el lugar.

c) Para poder aprender de la fotocopia lo mas importante es tener paciencia y ponerse, buscar

un lugar cémodo, tranquilo y ponerle ganas.
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7. En un examen de una materia de primer afio, el docente quiere conocer qué
aprendieron los alumnos sobre el tema que dio en las Ultimas tres clases. Les propone
qgque se evallien entre ellos haciéndose preguntas unos a otros y justificando la
respuesta. En esta situacion, algunos estudiantes van pensando distintas preguntas

para hacerle a sus compafieros. Con qué argumento estds mas de acuerdo vos?

a) Habria que preguntar sobre las ideas mas importantes del tema, para que los comparieros
respondan con sus propias palabras; si pueden decir la idea general sobre el tema es porque

estudiaron y aprendieron de los textos y de las clases dadas por el profesor.

b) Hay que realizar preguntas puntuales sobre determinados conceptos del tema, y si el
compairiero responde bien, de acuerdo a lo que dice cada texto o a lo que dijo el profesor en
clase, es porque lo aprendi6, ya que puede decir la informacién que esta en el texto o que dijo

el profesor.

¢) Habria que hacer preguntas generales para que los compafieros, al dar las respuestas,
puedan comparar e integrar las diferentes partes trabajadas sobre el tema; porque si realmente
aprendieron van a enfocar el tema desde diferentes puntos de vista, relacionando la

informacion de los distintos textos y con las explicaciones del profesor.

8. Un grupo de alumnos tiene que hacer una monografia para una materia de primer afio
de la universidad en la que demuestren todo lo que aprendieron de los temas estudiados
hasta el momento. Antes de empezar a hacerla se juntan para charlar sobre co6mo van a
organizar el trabajo. Surgen algunas ideas diferentes. ¢Vos con cuél estas mas de

acuerdo?

a) Tenemos que revisar todos los libros leidos y tratar de poner en el trabajo la mayor cantidad
de informacién posible, como la dicen los autores, porque mientras mas se lea quiere decir que

mas se aprendié.

b) Deberiamos revisar de nuevo los libros y de todo lo que teniamos ver que es lo mas
importante para nosotros, asi podemos proponer ideas nuevas teniendo en cuenta lo que dicen

los autores.

¢) Hay que ver qué cosas se marcaron en los libros como importantes y organizar el trabajo a

partir de ahi, porque no se puede poner todo lo que dicen los autores sino lo mas importante.

9. Un profesor de primer afio le pide a sus alumnos que organicen una exposicion oral
sobre las ideas propuestas por un autor que fue estudiado durante el afio y les da una
hora para hacerlo. Los alumnos dan distintas opiniones sobre como preparar la

exposiciéon en tan poco tiempo ¢Qué opinidn te parece mas adecuada?

a) Hay que alejarse un poco del bullicio para poder prestar mas atencion, entender lo que se

lee, pensar en la consigna que dio el profesor para organizar la exposicion oral, y quedarse con
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algunas ideas generales que ya se conocen y que estan en los libros; en una hora se llega bien

a armar las ideas generales.

b) Hay que alejarse del resto de la clase porque el bullicio hace que uno se desconcentre de lo
que lee y a medida que se lee hay que ir anotando ejemplos para ir comprendiendo mejor; hay
que fijarse solamente en las partes que ya se habian marcado porque una hora no alcanza

para leer todo de nuevo.

¢) Hay que ir a un lugar donde no haya mucho bullicio y haya buena luz, asi uno se puede
concentrar, hay que ponerse a leer lo antes posible, poniéndole ganas, asi no se pierde tiempo,

ya que se cuenta solamente con una hora para organizar la exposicion.

10. Para poder hacer una monografia, un grupo de alumnos tuvo que realizar varias
lecturas y relecturas de textos fotocopiados y articulos de Internet, tanto individualmente
como en grupo. Estan reunidos terminando la monografia, y mientras tanto opinan de
distinto modo sobre lo que aprendieron mientras la hicieron. Con qué opinion estarias
mas de acuerdo?

a) Lo que mas se aprendié son conceptos tedricos, que son importantes para la carrera, ya que

para hacer la monografia habia que referirse a conceptos y temas puntuales.

b) Lo mas importante fue aprender los temas de los textos y a medida que se leia de nuevo

cada texto se pudieron aprender y entender mejor las ideas de los autores.

c) Se aprendieron los temas y también a reflexionar sobre lo que decian los textos, haciendo

relaciones entre ellos y elaborando conocimientos nuevos.

11. Un grupo de compafieros tiene que hacer una presentacién oral de las ideas
propuestas por un autor y conversa sobre cudles fueron las explicaciones del profesor
que ayudaron a entender mejor los libros escritos por ese autor ¢Con cudl estas mas de

acuerdo?

a) El profesor que introducia cada idea del autor, partiendo de lo que ya sabiamos y
relacionandolo con los nuevos conocimientos que teniamos que aprender, ayuddé a que se
entiendan mas los libros y se aprenda mejor, porque asi se podian tener en cuenta las ideas

gue el autor queria transmitir.

b) El profesor que hacia que discutiéramos en clase sobre las ideas del autor, ayud6 a que se

aprenda mejor, ya que pudimos entender las ideas del autor desde diferentes puntos de vista.

¢) Se aprendié mejor con el profesor que, antes de que leyéramos, explicaba claramente y con
precision las ideas que estaban en los libros, tal como aparecen, porque se pudieron marcar en

el libro y tenerlos en cuenta para la exposicion.

12. En una materia de primer afio universitario, el profesor le avisa a sus alumnos que en
dos semanas tomara un examen escrito y que una de las consignas sera escribir qué

aprendieron sobre el tema que dio en las Ultimas tres clases, para el cual los alumnos
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tenian que leer varias fotocopias. Los alumnos opinan de distinto modo sobre cémo leer
las fotocopias para preparar la respuesta que le daran al profesor en el examen ¢Con
gue argumento estas mas de acuerdo?

a) A medida que se leen las fotocopias hay que ir relacionando y organizando las ideas que se
consideran mas importantes, revisando aquéllas ideas que no estaban muy claras o que no se
entendieron bien, teniendo en cuenta también lo que explicé el profesor en clase, para escribir

en el examen lo que uno aprendié del tema.

b) Hay que fijarse en los apuntes de clase lo que dijo el profesor sobre el tema; prestar
atencion a la mayor cantidad de informacién posible que se lea y escribir en el examen todo lo
que se recuerde del tema, de la manera mas exacta posible, para mostrar lo que se aprendid.

¢) Hay que buscar las principales ideas del tema y marcarlas en las fotocopias o anotarlas para
estudiar de ahi, comparando con lo que dio el profesor en clase, porque en el momento del
examen no es posible escribir todo lo referido al tema, pero hay ideas centrales que todos los

alumnos tienen que poder escribir para demostrar que aprendieron.

iGRACIAS POR TU COLABORACION!
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