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I N T R o D u e e I o N 

Por mucho tiempo se na visto dentro de !a instrucci6n educativa 

la importancia de enseñar a los estudiantes c6mo optimizar sus 

experiencias de estudio (Hayes y Dienl, 198~ y Gesse y Dempsey, 

1981) ya que con tristeza se na visto que el indice de reproba

ci6n en países como el nu;?stro es muy alto y no solamente ha -

blando de niveles primarios o secundarios sino aún en la Uni1.e~ 
sidad (Díaz Barriga y Lu!e, !978 y Hayes y Diehl, 1982), lo qi.:e 

da como resultado una pérdida total para la economía y desarro

llo de un país. Sin embargo, no toda la responsabilidad es pr~ 

pia de! est\rliante, ya qoo generalmente desde qoo se inicia co

mo aprendiz dentro de una insti tuci6n educa ti va los profesores 

tienden a favorecer e! recuerdo de la intormaci6n al pie de la 

letra, y si bien es cierto qoo el recuerdo de lo que se aprende 

de memoria es válido, también es cierto que no es el único re

sultado deseable y conveniente de las actividades de aprendiza

je (Brown, Campione y Day, 1981). 

Los estudiantes necesitan que se les enseñe a comprender los l~ 

bros de texto durante la lectura, para poder aplicar sus conoc! 

mientes tanto en la escuela, como fuera de ella (Castañeda, L6-

pez y Romero, !984). Si consideramos el núnero total de textos 

que tienen que aprender nos daremos cuenta de que es imposible 
que !os memoricen integramente; por ésto, es importante que los 

lectores poodan comprenderlos, ya que al lograrlo, la memoria 

poode ser usada eficientemente para retener la información ese~ 
cial. De lo contrario si son incapaces de comprender la infor

maci6n mtis importan te de un texto difícilmente podr:!'ln trans fe -

rir esta informaci6n a situaciones necesarias (Baunann, 1984). 
Igualmente si a los estudiantes no se les enseñan habilidades o 

destrezas que les ay\Xlen a comprender un texto, tampoco podrán 
transferir estas habilidades para la comprensi6n de otros textos. 

Sin embargo, esta tarea casi no la realiz~ el profesor; por el 
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contrario, retmrza a los estudiantes con una buena calificación 

cuando memorizan pedazos de información, o bien, dan el signifi

cado exacto de! texto \Me Gcehon, 1932 y Hayes y Diehl, 1982). 

De este modo, a unq m siempre se ha tratado de proporcionar a los 

est uc!ian tes herramientas efectivas para solucionar problemas, no 

se ha cuidado e! currículun educativo lo s-uficiente como para in 

cluir las habilidades y actividades que se demandan dentro de la 

instrucci6n educativa; así se les enseña a los estl'diantes a con 

testar ~re9imtas, pero no se les dice cómo hacerlo; se les dice 

que hagan i.n resunen, pero no se les explica de qm manera. Con 

ésto pareciera qi:e tal vez los pro.fe sores esperan q i:e los est u -

diantes adquieran gradualmente efectivas estr.ategias de aprendi

zaje a trav~s de ensayo y error. Sin embargo, los estudiantes 

por sí solos mtEstran poca atención al uso de estrategias de - -

aprendizaje, lo que los lleva a utilizar estrategias de aprendi

zaje inefectivas (Gesse y Demr'sey, 1981; Hayes y Diehl, 1982; -

Me Gcehon, 1982, y Tho:nas y 3ain, 1982). Aunqi:e en forma gene

ral la emergencia de las estrategias tiende a ser dependiente 

del grado y origen de la instrucción formal e.n las poblaciones 

escolares, las estrategias emergen en ferina reconocible entre 

los cinco y siete años de edad y continúan para ser organizadas 

y refinadas durante todos los años escolares. Por lo tanto, el 

empleo de estrategias de aprendizaje es indispensable porqte -

ayudan al desarrollo de las i1abilidades básicas como son la lec 

ttu::a, el lenguaje y el pensa11iento; las cuales necesitan nutrir

se continuamente y aún durante toda la vida (Manzo, 1~80). Ade

más, ayudan a los aprendices a doblar la comprensión y el reci:eE. 

do de los p~rrafos de los textos, les sir\en para solucionar pr~ 

blemas, adCJuirir conceptos y para discriminar información. Asi

mismo, el uso de las estrategias de aprendizaje, requiere qte el 

estudiante realice una con::;trucción simbólica qm le per.nita COl,!l 

binar la nt:eva información con la ya aprendida anteriormente y 

de esta manera hacerla más significativa (Manzo, 1980; OWens, 

19 80 y Weins tein, Underwood, Wicker, y CUbbe rly, 19 79) • 
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Desa tort \.ll'ladarnente pocos estudiantes saben q oo es deseable que 

conozcan las estrategias· de estudio, sin embargo, si se les an! 

ma a desarrollar sus propias estrategias basándose en los prin

cipios del aprendizaje efectivo podríamos ayu:larlos a lograr V!! 

rios prop6sitos como hacerlos capaces de monitorear la profund! 

dad de su entendimiento (comprensión) y asi encontrar noovas d~ 

mandas de estudio más flexibles y que les permitan tener un CO!!_ 

trol para lograr un mayor éxito en su aprendizaje. Asímismo, 

se les moti varía a que persistan en su tarea de lectura (Hayes 

y Dieh!, 1!:182¡. 

De esta manera, Brown, Campione y Day, (1!:181); consideran que 

como profesores nmstra tarea debe ser ingeniar rutinas de en

trenamiento que ayuden a los estudiantes para qua desarrollen 

su comprensiOn o entendimiento de la situación de aprendizaje .. 

Así, proponen que para ayudar a los estudiantes a qoo aprendan 

a aprender es conveniente idear dentro de una rutina de instru~ 

ción, siempre una estrategia de aprendizaje para mejorar la ej~ 

cuci6n espontánea de los estudiantes y sus habilidades para ej~ 

cutar futuras tareas del mismo tipo. Para lograr ésto, su;rieren 

qoo los estudiantes deben aprender que las características cog

noscitivas propias de cada uno son pro..echosas para la aplica

ción de las estrategias de aprendizaje, para las demandas de V!! 

rias tareas de aprendizaje y la estructura inherente del mate
rial; si los estudiantes aprenden ésto, estarán aprendiendo có

mo aprender. 

Una vez qoo se ha logrado que los estudiantes se den cuenta de 

su capacidad para est u:liar se les habr~ ganado !)ara que empleen 

técnicas qe aprendizaje.q\E les permitan tener un mejor rendi -

miento dentro de cualquier instrucci6n, de este modo, las estr!! 

tegias de aprendizaje son potencialmente trt:iles en muchas sit~ 
cienes de aprendizaje, aun<!ue su potencial se ve realizado solo 

cuando una persona adquiere facilitación en su uso y familiari
dad con su aplicación (Brown, op. cit.), Esto no quiere decir 

4 



que las estrategias de aprendizaje reemplacen habilidades de tr~ 

bajo específicas o al contenido de conocimientos de un dominio -

especifico¡ ellas son simplemente una condición necesaria para -

aprender más eficientemente. (O'Neil, 1978). 

En conclusión, las estrategias de aprendizaje sirven para facili 

tar la retención y comprensión de la información, porque van a -

actuar directamente sobre el material nuevo, por lo que será más 

significativo, además, generalmente la comprensión de lectura es 

facilitada por medio del adiestramiento de estrategias de apren

dizaje, el cual se puede impartir durante la instrucción. 

Por otra parte, la utilizaci6n de estrategias de aprendizaje in

fluye positivamente sobre la motivaci6n del aprendizaje de los -

estudiantes cuando son empleadas productivamente, lo que en de-

terminado momento les permitirá desenvolverse de manera indepen

diente y autónoma, (Vega, 1982). 

Asi, para la realización del presente trab~jo se consider6 lo i~ 

portante que es que los estudiantes apliquen estrategias de -

aprendizaje. Por tal razón, esta tesis se encuentra estructura

da de la siguiente forma: 

El capitulo uno está compuesto de cuatro apartados; el primero -

es una breve descripción del desarrollo de la psicología del - -

aprendizaje con dirección al empleo de estrategias de aprendiza
je; el segundo, nos proporciona una vasta lista de definiciones 

referentes a estrategias de aprendizaje, las cuales nos permiten 

consolidar una propia¡ el tercero, corresponde a un enlistado de 

estrategias de aprendizaje y la tarea que implica cada una de -
ellas; el cuarto y último apartado presenta algunas investigaci~ 

nes sobre estrategias de aprendizaje en casi todos los niveles -

educativos hasta aún en la universidad. 

Posterior a la revisión anterior, se encuentra la investigación 

realizada sobre el entrenamiento de las tres estrategias de -
aprendizaje que propone Manzo (1980) con estudiantes de secunda

ria, sus resultados y conclusiones. 
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C A P I T U L O I 

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE: UNA BREVE REVISION 
Y SINTESIS 
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A N T E C E D E N T E S 

"Desde los años rntls remotos la educaci6n ha sido vista como un 

aspecto muy importante para maestros y educadores vorque irnpl! 

ca el aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, no ha sido 

sino hasta los últimos años que se le ha enfocado hacia un c~ 

po real que le permite a la gente interesada en ésto solucionar 

algunos problemas al respecto. Así tenemos qoo en un principio 

se consideraba qt.E el verbo "aprender" implicaba qm alguien en 

señará alqo a alguien y por lo tanto no se tenia conciencia del 

papel qm debian desarrollar ni el instructor ni el aprendiz. 

Con el paso del tiempo a este verbo se le han adju::!icado tres 

factores, de tal manera que actualmente se \'en involucrados un 

sujeto, el aprendiz y un objeto, que es lo que será aprendido" 

(Entwistle, 1!176J. Para poder llegar a esta conceptualizaci6n 

de lo qoo implica "aprender" la investigaci6n educativa ha te

nido que pasar por muchos enfoqoos; así los estudios van desde 

lo que es el recmrdo hasta lo que es el aprendizaje signi fic~ 

tivo, el cual es muy importante en el proceso educativo por ser 

el mecanismo hunano por excelencia para adquirir y almacenar la 

vasta cantidad de ideas e inforrnaci6n representadas por cual-

quier campo del conocimiento (Ausubel, 1981). 

Así, uno de los primeros trabajos qm se realizaron sobre el r~ 

cuerdo foo llevado a cabo por Bartlett en 19 32, quien intent6 

descubrir los principios fundamentales generales acerca del -

aprendizaje hunano (Entwistle, 1976). Esta in...estigación di6 

pie a la realización de varios ex¿erimentos acerca del aprend~ 

zaje bajo el control de estímulos, lo que desafortunadamente 

estaba mU'¡ lejos de lo que reabnente es el complejo contenido 

de aprender para maestros y educadores, poos corno Aust:bel men

ciona el aprendizaje típico de sal6n de clases es cualitativa

mente diferente a este aprendizaje asociativo. Así foo consi

derada por mucho tiempo la asociación estimulo-respuesta el 

principio fundamental del aprendizaje (Faw y Gary, 1976 y 

Entwistle, 1!176) 
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Atn a mediados de 19Su prevalecía la inflooncia del Conductismo, 

la cual consideraba importante ln'licarnente la relaciOn qoo se es 

tablec!I entre el presentar un estimulo a un sujeto (imputs) y -

s\bsec'!Entemente emitir ma respoosta (outputs) ignorando así 

al "organismo" qoo para la mayoria de los defensores del conduc 

tis:no, era una "caja negra" impenetrable, a la cual no tenia ac 

ceso la investigación científica como lo es la investigación edu 

cati va (O'Neil, 19ºi8). Y no foo sino hasta finales de 1950 que 

se incrementó el énfasis sobre conductas m&s complejas, como la 

sol 1..'Ci6n de problemas y procesamiento del lenguaje, cuando el 

conductismo fracas6 al tratar de dar solución adecuada a esas 

actividades de "orden más alto" estimulando con ésto el desarro 

llo de una ni.Eva esctEla del pensamiento: La Psicología Cogno~ 

citiva. (Entwistle, 1976}. 

La psicología cognoscitiva, distinta al conductismo enfatiza el 

papel del organismo, la parte "cubierta" sobre la cual se pi.ede 

establecer la manipulación de estímulos al emitirlos para prod~ 

cir ma resptEsta (O'Neil, 1978). 

Años m&s tarde tratando de dar sol uci6n a estas diferencias den 

tro del aprendizaje se hizo 111 énfasis en la psicología cognos

citiva sobre la importancia de aprender significativamente -

(Ausiliel, 196~ y Bruner, 1973; citados por Entwistle 1976), lo 

que señal6 hacia U'.I despertar el interés en los problemas de 

mayor relevancia dirigida para el maestro, ayudando con ésto al 

desarrollo de esta teor!a; y ftE as! como en el año de 1975 -

Broadbent rompib con el simple panorama asociativo del proceso 

estímulo-respmsta al describir el reciente desarrollo de la 

psicología cognoscitiva dentro de los modelos de procesamiento 

de infoI111aci6n de la memoria h unana y pensamiento que es una 

conceptualización alternativa del aprendizaje hunano (Entwistle, 

1976). Estos modelos ya proporcionan ideas acerca de c6mo los 

hunanos construyen redes de conceptos y c6mo la información p~ 

de ser archivada adentro y recq:>erada de la memoria a largo pl! 
zo (Entwistle, op. cit). 
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El sujeto desde este punto de vista ya es un ente activo que r~ 

cibc la in formaci6n y la procesa para poder dar una respuesta 

(Ausubel, lYBl y l~einstein, Underwood, Wickcr, y Cubberly, 1979). 

También se consi.dcrb q m la in formaci6n que nosotros percibimos 

está influida por noostros propios atributos, lo cual influye 

en noostro conocimiento, y por lo tanto en nuestro aprendizaje

(Andre, lY 81). Por estas razones los modelos permiten un mayor 

enlace directo con las situaciones de enseñanza que el que era 

posible en teorias previas (Thomas y Bain, 1982 y Entwistle, 

1Y76). Así, "los estudios cognoscitivos han proliferado en los 

últimos años y durante este tiempo se ha visto la diferencia e~ 

tre los conocimientos de medios cognoscitivos como son las téc

nicas de aprendizaje, y la regulaci6n de la cognisci6n a lo la! 

go de la dimensi6n de la edad y el progreso del lenguaje¡ lo 

que implica que lectores y escuchas más j6venes saben y regulan 

menos en cuanto a comprensi6n, recuerdo y pensamiento (memoria) 

que los lectores y escuchas de edad más avanzada" (Garner y Al~ 

xancter, 1982). Esto hizo patente que la edad es U1 factor im

portante dentro del desarrollo cognoscitivo, pero si a este fa~ 

tor se le incorpora el buen empleo de medios cognoscitivos en

tonces se pueden lograr mejores resultados en el aprendizaje de 

los sujetos¡ porque si bien es cierto que los lectores tratan 

de entender lo que leen, también es cierto que por varias raz~ 

nes fallan e.n su proceso de comprensi6n, lo que hace indispen

sable la enseñanza de medios cognoscitivos que les permitan a 

éstos, poder st'hstraer el significado de un texto (Garner y 

Alexander, 1Y82 y Brown, Campione y Day, 1Y81). De esta manera, 

los medios cognoscitivos más adecuados para hacer la in formación 

significativa son el empleo de las estrategias de aprendizaje; 

aunque al respecto no hay mucha in'IA:?stigaci6n. Sin embargo, se 

sabe que las actividades cognoscitivas en las cuales el aprendiz 

se ocupa son críticas, ya que le preocupa más cuánta información 

y de qué tipo debe de adquirir para poder contestar adecuadamen

te determinadas preguntas qoo él considera que le presentartin 
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dentro de una evaluacion .• qoo interesarse por comprender y ha

cer significativa esa informaciOn con su memoria a largo plazo 

(Thomas y Bain, 198l). Esto diO lUJar a investigacione> acerca 

del papel que las diferentes aproximaciones para aprender podían 

tener sobre el logro académico de los estudiantes en años post~ 

riores lThomas y Bain, 1982). Sin embargo, mientras había dif~ 

rencias en el énfasis entre investigadores una distinción comtm 

era la existencia de dos tipos de aprendizaje; así consideraban 

que el aprendizaje de un sujeto debia ser descrito en términos 

de contenido y no de cantidad porque algo importante dentro del 

proceso de aprendizaje era la variación en que se aprendía; es 

decir, la diversidad de maneras en las que el mismo fenómeno, 

concepto o principio era aprendido por diferentes sujetos (Mar

ton y Saljo, 1!:176), y fue así como algunos investigadores se ba 

saron en estas diferencias c uali tati vas o di fe rentes maneras en 

que la <Jente aprende el mismo material para denominar al apren

dizaje de diferentes formas amque todos persiguiendo el mismo 

fin; se comprende o no se comprende una informaciOn determinada 

de .un texto. Asi tenemos qll3 Marton y Saljo (1976); hacen ref~ 

rencia a dos aproximaciones para aprender; éstas son, la super

ficial y la profunda. La primera implica la reproducción del 

material en los términos y forma origial a la presentación y la 

segunda involucra la comprensión (entendimiento) a través de la 

reorganización ac~iva del material y asi poder revisarlo y rel~ 

cionarlo al conocimiento adquirido previamente. Por su parte 

Anderson (1972) nos dice qoo una persona ha aprendido una infoE_ 

mación cuando la ha comprendido, lo qU? implica qoo sea capaz 

de explicarlo con sus propias palabras; si no lo hace, entonces 

no ha comprendido la información y por lo tanto no la ha apren
dido. Para AustiJel (1981); una persona ha aprendido cuando ha 

hecho la información significativa, ésto es qoo la haya reorg~ 

nizado e integrado a su estructura de conocimientos previamen

te establecidos para poderla recuperar en el momento adecuado; 
si e 1 sujeto no es capaz de transferir esta in formación para 
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dar soluci6n a algan problema, entonces no la aprendió signifi

cativamente sino de manera textual, Brown, Campione y Day -

(1981); nos dicen que hay dos tipos de recuerdo, el de rutina -

que implica recordar la informaci6n al pie de la letra y el si~ 

nificativo que implica que los estudiantes entiendan el signifi 

cado de la informaci6n. Dansereau (citado por O'Neil, 1978), -

define aprender como la adquisici6n de informaci6n, y del méto

do con que esta informaci6n sea aprendida depende que sea signi 

ficativa o memorística. Así para que una informaci6n sea adqui 

rida significativamente debe relacionarse con la informaci6n ya 

almacenada en el estudiante y para lograr ésto, él debe hacer -

un esfuerzo por asimilarla. De modo contratio, cuando una in-

formaci6n es aprendida de memoria el estudiante no tiene que -

hacer ningan esfuerzo por asimilar la información simplemente -

debe releerla varias veces hasta memorizarla. Manzo y Eanet -
(1976), proponen que la mejor manera de dirigir el aprendizaje 

de una lectura es cuando tratamos de comunicar las ideas del p~ 
saje a nosotros mismos o a otros porque así conceptualizarnos lo 

leído y sabemos qué significa. Este principio se ve aprobado -

por el aprendizaje verbal, ya que éste requiere que el estudia~ 

te procese el significado y dé una respuesta manifiesta, Andre 

(1981), por su parte apoya lo anterior al decirnos que existen 

tres niveles de procesamiento de la información en vez de esta

blecer definiciones de aprendizaje, así propone que los lecto-

res pueden ~edificar un texto en tres niveles; ortográfico, fo

nológico y semántico pero que solamente el código semántico im

plica comprensión y almacenamiento del significado del mensaje. 
En conclusión, lo que estos autores proponen es que para que -

una información sea bien aprendi~a debe estar bien procesada y 
relacionada con los conocimientos previos del sujeto además de 

que éste pueda dar siempre que lo requiera, una respuesta mani

fiesta que permita evidenciar la generalizaci6n del concepto y 

por lo tanto la transferencia. En otras palabras, que demues-

tre que se ha producido en él un aprendizaje significado verda
dero, si ésto no es logrado entonces podemos decir que el proc~ 
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so de aprendizaje no ha tenido éxito. (Thomas y Bain, 1982; Mar 
ton y Saljo, 1976 y Ent~istle, 1976). 

Esta afirmación coincide con la proposici6n de Pask (1976), - -

quien nos dice qlE si m tema es aprendido es porql.E es entend.:!:_ 
do y de esta manera pennanece en la estructura de conocimientos 
profundos q\E proponen también Marton y Saljo (1976). Es claro 

q•.e estos aspectos est!n basados en los principios del aprendi
za.je significativo proptEsto por Aus'lbel (1981): sin embargo, 

también había qlE considerar qlE la comprensión en prosa y el -
aprendizaje, son dinámicos y de alguna manera inexactos, pu!!!s -
éstos a pesar de su incorporación en la estructura de conoci- -
mientes previamente establecida ver!an de acuerdo a las circun~ 
tancias del aprendizaje posterior; lo que desde luego también -
implica Ul cambio en el recuerdo, si consideramos con lo ante-
rior, que la infonnación se olvida·o se incrementa. De este mo
do Hayes y Diehl (1982) nos dicen q'IE el aprendizaje de los es
tudiantes aunenta de acuerdo con sus intereses y motivación al 
igual que decrementa o se olvida la informaci6n ql.E no es impo::_ 
tante para ellos. Este aspecto di6 pie a otra inquietu:! m&s, -
pues de q\É manera podta evitarse qoo ui aprendiz dirigiera su 
esfuerzo err6neamente al tratar de aprender un texto; y tratan
do de dar soluci6n a este problema 'se encontró qtE si se enseña 
a los estlrliantes a utilizar alguna técnica de aprendizaje se -
les enseña a dirigir su lectura adecuadamente, pero qoo este r~ 
sultado garantiza am mAs si el estlrliante aprende a emplear -
dos o m4s de estas técnicas (Garner y Alexander, 1982, Brown, -
Campione y Day, 1981; Anderson, 1972; Austbel, 1981; Hayes y -

Diehl, 1982 y Diekhoff, Brown y Oansereau, 19821. As! se con 
tin ti> trabajando sobre la sol uci6n de este prob.Lema pero es
ta vez haciendo uso de programas de entrenamiento que eon-
sisten en enseñar a los est u:iiantes dos o m4s tl!icnicas que -
les permitan obtener 1.11 aprendizaje adecuado de cualquier tex--
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to bajo cualquier tipo de instrucciOn siempre y cuando él perm~ 

nezca· interesado. 

Actualmente una parte de la inwstigaci6n cognoscitiva estti tr!!, 

tando de establecer diferentes tipos de programas de entrena -

miento, los cuales están enfocados principalmente y debido al 

fin que se persigue, en el empleo de estrategias de aprendizaje 

que a diferencia de investigaciones anteriores, éstas implican 

el uso de dos o mtis estrategias de aprendizaje durante la lect~ 

ra de un mismo texto. (Manzo y Eanet, 1976¡ Manzo, 1980 y Diek 
hoff, Brown y Dansereau, 1Y82). 

Asi tenemos qua desde su principio hasta noostros días, la in

mstigaci6n educa ti va y los es fterzos por desarrollarla han si 

do dirigidos casi exclusivamente al mejoramiento de la enseñan 
za y aprendizaje, especialmente porqoo se considera la importCl!!_ 

cia de mejorar la transferencia de los conocimientos y habilida 

des del salOn de clases hacia una situación de trabajo. (O'Ne~l, 

1978). 
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D E F ~ N I C I O N E S 

Si bien es cierto que la mayoría de los interesados en la inves 

tigaci5n educ~tiva coinciden en alg1ln aspecto, si no es que en 

todos, en cuanto a la de finici6n de lo qJE es una estrategia de 

aprendizaje, también es cierto que las de finen de diferente ma

nera; asi tenemos que algunos autores las han referido como es

trategias cognoscitivas de aprendizaje; otros como estrategias 

de lectura y otros m&s como estrategias de estudio. En fin, es 

esta la razón por la cual se consideró el presente apartado, un 

punto importante dentro de esta revisión. A continuación se 

pre sen tan las di fe rentes dé finiciones encontradas. 

Levin (s/f), nos dice que una estrategia de aprendizaje es el 

método o manipulaci6n del material· con lo cual se va a facili

tar el aprendizaje. 

Entwistle, (1976) , propone ql.E una estrategia de aprendizaje 

efectiva es aql.Élla ql.E guia al estudiante sobre la manera de 

llegar a entender ideas importantes dentro de un texto y rela

cionarlas. A diferencia de las estrategias de aprendizaje in~ 

fectivas que dirigen al estudiante.a descansar en la estructu

ra del lenguaje sqierficial y ia repetición sin asimilación de 

hechos. 

Manzo y Eanet (1976) , no de finen espec! ficamente lo que es una 

estrategia de aprendizaje, sino que nos hablan de una estrate

gia que sirw para ·mejorar las habilidades de lectura, escri

tura y de estixlio; pues consideran que de alguna manera son las 

habilidades fmdamentales o smyacentes para que se produzca el 

aprendizaje. La estrategia que proponen es la llamada REAP y 
est~ basada principalmente en el campo del aprendizaje "1.erbal 

ya que su aplicación conduce al estudiante a .Procesar el sign:!:._ 

ficado de la informaci6n y a dar una resptesta manifiesta. Por 

lo tanto, debido a los fundamentos de esta estrategia y a las 

definiciones de estrategias de aprendizaje propuestas por auto 
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res como Levin (s/f); O'Neil (1978); Brown, Campione y Day - - -

(1981); Gesse y Dernpsey, (1981) y Ellis, Konoske, Wulfeck y Mon

tague (1982) , entre otros, la conjunta relaci6n de la tarea que 

implica el REAP se puede considerar como una estrategia de apre~ 

dizaje; o bien, si se separa cada tarea, manejarlas corno estrat~ 
gias de aprendizaje independientes, pues cada una de las activi

dades que se proponen tienen corno fin último, lograr un mayor -

aprendizaje en los estudiantes. 

Pask (1979), nos dice que una estrategia de aprendizaje es la -

manera en que un estudiante trabaja a través de un tema académi

co y durante este trabajo admite actividades mentales para ser -

descritas en términos de di~logos y otras conductas. Asi, una -

estrategia de aprendizaje es la forma en que un estudiante diri

ge su aprendizaje durante el estudio de un texto, 

Dansereau (1978), propone que una estrategia de aprendizaje es -
una técnica que le permite al estudiante aprender un material, y 

deltipo de técnica que emplee depende el tipo de aprendizaje que 

se produzca; memoristico o significativo, (O'Neil, 1978). 

Manzo (1980) , por su parte nos habla de tres estrategias "univeE 
sales" que contienen las ~reas de lectura y lenguaje, las cuales 

son medios y métodos que sirven para mejorar el desarrollo de -

habilidades mentales como la lectura, el lenguaje y el pensar¡ -

de esta manera, enseñan al estudiante, o permiten que éste apre~ 

da a entender, pensar y actuar de una manera determinada. 

owens (1980), propone que las estrategias son.habilidades que d~ 
sarrolla el aprendiz como ayudas de estudio para aprender un te~ 

to. 

Andre (1981), no define de manera general qué es una estrategia 
de aprendizaje pero lo hace espec!ficamente al apoyar la opini6n 

de que cuando los sujetos elaboran preguntas parafraseadas mien-
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tras estudian facilita su c6digo sern~ntico acerca del material -

que se les expone. Con éstos, apoya lo que argumentaba Owens -

( 1980) acerca de que cuando los lectores leaboran preguntas par~ 

fraseadas mientras estudian un texto se pueden facilitar el -

aprendizaje significativo; por lo que ·se les puede aplicar como 

estrategia de aprendizaje, ya que la anica relación entre una -

pregunta parafraseada y el texto presentado es un significado -
anico, lo cual, obliga a los lectores a procesar el significado 

del texto para poder elaborar y contestar correctamente una pre

gunta parafraseada, 

Brown, Campione y Day (1981). Para ellos una estrategia de -

aprendizaje es una actividad de aprendizaje que debe incluirse -

en la instrucci6n, de tal manera que se les permita a los estu-

diantes aprender a aprender por medio de reglas que sirvan para 

procesar un texto. 

Gesse y Dempsey (1981), nos dicen que una estrategia es una he-

rramienta que nos permite enseñar.a los estudiantes a aprender. 

Aguilar (1982) , define una estrategia de aprendizaje corno una he 

rramienta que se emplea por parte del propio alumno en la com- -

prensi6n de textos, resoluci6n de problemas y realizaci6n de ta
reas de diversa índole. 

Diekhoff, Brown y Dansereau (1982), mencionan que una estrategia 

de aprendizaje es una actividad cognoscitiva que sirva para ayu
dar a los estudiantes a mejorar su aprendizaje de los textos pr~ 

sentados en prosa. Específicamente definen un programa de entr~ 

narniento.de estrategias de aprendizaje llamado NAIT que consiste 
de cuatro estrategias, las cuales pudieran fungir como estrate-

gias de aprendizaje en forma individual. 

Duell (1974), propone que una estrategia de aprendizaje es la -

conducta de estudio que desarrolla un sujeto al estudiar un tex

to. (Ellis y cols., 1982). 
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Ellis, Konoske, Wulfeck, y Montagoo, (1982), por su parte nos 

dicen que las estrategias para estudiar textos son conductas de 

estudio dirigidas para enfocar la atención de los estudiantes 

dentro de un texto. 

"Gagné (197b), propone qoo las estrategias de aprendizaje son 

destrezas organizadas internamente ql.E gobiernan el comporta -

miento de 1 individuo en atenci6n, ·lectura, memoria y !;)ensamie!!_ 

to". (Vega, 1982; p. 13). 

Garner y Alexander (1982), nos dicen qui i.ma estrateqia cogno~ 

ci ti va poode ser el coostionamiento a cualquier nivel de con -

ciencia de lo que se leerá y así, diriqir la lectura a preparar 

tal cuestionami~nto. 

Rayes y Diehl (198:.!), por su parte exponen qte una estrategia 

de lectura y estudio es una técnica externa que emplea un suj~ 

to para mejorar la lectura y comprensión de un texto. Por lo 

tanto, una estrategia de aprendizaje implica todo el ingenio 

qu= un estudiante pueda tener para traducir textos a Sl.JS propias 

palabras d&ndoles la oportunidad de analizarlo durante su lect~ 

rapara desarrollar formatos personalizados y así, recordar la 

información. De este manera, examinan el texto enfocando su 

atención sobre la in formación q w se relaciona; y así descubren 

la forma de crear elaboraciones nuevas sobre la. información. 

Me Geehon (1982), nos dice qoo las estrategias son medios que 

sir~n para mejorar la comprensión de los libros de texto. 

Thomas y Bain (1982), mencionan qoo una estrategia de aprendi

zaje es una tarea específica que implica el estilo cognoscitivo 

qi:e un estudiante emplea para aprender determinado tipo de mat~ 

rial. Se basan principalmente en dos tipos de aprendizaje, y 

por lo mismo, también, en dos tipos de estrategias; ya qoo de 

éstas depende el tipo de aprendizaje qoo se produzca en el estu 

di ante. 
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Los diferentes tipos de aprendizaje y estrategias son: super fi

cial y profundo. La aproximaci6n "superficial" refiere al apre!!_ 

d:i.zaje que implica la reproducci6n del material en los términos 

y formas de su presentaci6n orig:i.al. La aproximación "profunda" 

refiere al aprendizaje que implica comprender mediante la reorg!!. 

nización activa del material; as! como tener los medios para re

visarlo y relacionarlo con el conocimiento adquirido previamente. 

Si la estrategia empleada por el estudiante implica un factor su 

perficial, el aprendizaje que se producirá ser1i superficial y no 

profundo, o Vice\ersa. Además el uso de estos factores no es al 

go que act~ selectivamente; pues para qoo un estudiante haga 

uso de las estrategias que implican factores profundos forzosa

mente tiene que hacer uso de los principios del aprendizaje ~r 

bal e integrati vo. 

Moore y O' Driscoll !l9ij3). Estos autores nos plantea q'll:! una 

estrategia es una herramienta o medio q'll:! sirve para obtener el 

significado de materiales escritos con mayor éxito, mostrado és 
to en la comprensión. 

Baumann (1!:184), por su parte plantea que una estrategia para 

comprender la información contenida en un texto, es una técni

ca qt.e les permite a los estudiantes desarrollar la habilidad 
para identificar lo m&s importante de un texto. 

Weinstein y Underwood (19H4), por su parte dicen, que el término 

"estrategias de aprendizaje" se usa en un sentido muy amplio pa

ra designar ciertas competencias que son necesarias para el - -
aprendizaje y la retención de la información. Esas competencias 

incluyen habilidades de estudio, como el sistema de tomar notas; 

habilidades de apoyo, tales como, el manejo del tiempo y el - -

arreglo del medio ambiente de estudio; el uso de estrategias CO[ 

noscitivas de aprendizaje como son la elaboraci6n imaginal y ver 

bal. 

18 



Castañeda, L6pez, García y Gámez (1985) 1 por su parte nos hablan 

de estrategias y habilidades de lectura con propósito de estudio¡ 

así, estas actividades han sido consideradas como "procedimien -

tos o actividades del estudiante que apoyan el aprendizaje, mej~ 

rando la comprensi6n, retención o aplicación de lo leído en di 

versas tareas instruccionales". Además, "requieren esfi.erzo - -

consciente y deliberado para aplicar lo qu:? se ha leido a respo~ 

der exámenes, contestar preguntas orales, elaborar trabajos, se

guir instrucciones, localizar párrafos con in formación re le van te, 

controlar la tasa de lectura de acuerdo al prop6si to, interpre.:.. 

tar ayt'rlas gráficas, topográficas, etc. 

Una posible síntesis de las definiciones anteriores podría ser 

la siguiente: Las estrategias de aprendizaje son en forma gene
ral las actividades que realiza un sujeto al estudiar un texto. 

Tales actividades implican el empleo de medios, métodos, herra

mientas o ayudas qu:? sirven para manipular la atención del suj~ 

to durante la lectura de un texto y asi poder lograr su aprend.:!:_ 
zaje. 
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T .I P O S O E E S T R A T E G I A S 

El estudio de los procesos cognoscitivos ha proliferado en los -

últimos años, lo qoo ha permitido identificar varias estrategias 

de aprendizaje, las cuales se emplean en la comprensi6n de tex-

tos, resuluci6n de problemas y realización de tareas de diwrsa 

índole, (Aguilar, 1982 y Garner y Alexander, 1982). A continua

ción describiremos alg\J1as de ellas. 

Pavio (1971) y Rohwer (1970) (citados por Weinstein y Underwood, 

191:!4). 

Estos autores nos hablan de las estrategias imaginería mental y 

elaboraci6n -rerbal; las cuales requieren qoo el estudiante cree 

algún tipo de construcción simbólica para ayudar a hacer la n~ 

va infonnación m&s significativa. Se poode crear relacionando 

la noova información con conocimientos o experiencias previame!!_ 

te adquiridas, o examinando el noovo material e identificando -

relaciones 16gicas entre las partes componentes, o bien, inten

tando obtener inferencias a partir de su contenido. La meta de 

cada uno de estos procesos, es relacionar el noovo material, o 

no conocido, con el viejo o ya aprendido y almacenado. Cada una 

de estas estrategias involucra el tomar pasos activos para man~ 

jar noostros propios procesos de aprendizaje con el propósito -

de la adquisici6n y comprensión de conocimiento. 

Manzo y Eanet (1976), elaboraron una estrategia llamada REAP di 

señada para mejorar las habilidades de leer, escribir y pensar 

de los estudiantes. Esta estrategia consta de cuatro etapas -
qoo son: R - Leer y descii:>rir el mensaje de lo. escrito. 

E - Hacer un código del mensaje con n\Estro lenguaje. 

A - Hacer anotaciones para escribir el mensaje en no

tas 16gicas para nosotros mismos. 

p - Poner en otras palabras el mensaje procesado, aho 
ra en forma de anotaciones por medio de un pensa

miento lógico interno, o por medio de l.l'la discu-

sión con otros. 
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Manzo y Banet, tomando en cuenta su experiencia corno maestros 

de la Universidad de Missouri en Kansas City, han podido esta

blecer tareas adecuadas para que realicen los estudiantes y as! 

ptedan obtener realmente la mayor utilidad de esta estrategia. 

Las tareas propuestas son: 

Por parte de los estudiantes: La elaboraci6n de siete anotacio 

nes escritas. 

Por parte del maestro: La enseñanza de cada una de las 

anotaciones, haciendo uso de cua 

tro etapas. 

Las anotaciones fooron diseñadas especialmente para ayudar a 

los estudiantes a lograr su aprendizaje; para lo cual se les 

exige que discriminen y sinteticen las ideas presentadas por el 

autor traduciendo eso a su propio lenguaje y as!, reflejar el 

resultado de lo escrito. 

De acoordo con los autores existen siete anotaciones que han 

probado y son particularmente útiles, éstas son: 

l. La anotaci6n heuristica 

2. La anotación sunaria 

3. La anotación de la tesis o concl us i6n 

4. La anotación de la pregunta 

s. La anotación critica 

6. La anotación de la intensi6n 

7. La anotación de la rnotivaci6n 

La anotaci6n heuristica es un informe o resunen, generalmente 

en las propias palabras del autor. Tiene dos prop6sitos, SUJ~ 

rir la idea del texto y provocar una respoosta. Para escribir 
el resunen el anotador necesita encontrar la esencia del texto 

y entonces seleccionar una cita, parte, frase, p!rrafo, etc., 

de éste que insinoo de esa manera la esencia del estimulo. Por 
ejemplo: todo lo qoo es literal y se pone entre comillas. 
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La anotación sumaria consiste en abreviar el texto en forma con

cisa, ésto debe ser breve, claro y al punto. Aquí ne se incluye 

ni más ni menos de lo necesario para transmitir adecuadamente el 

desarrollo y la relación de las ideas principales del autor. 

Por ejemplo: en un texto de historia, la anotaci6n sumaria es 

una sinopsis donde se consideran los principales eventos del ar

gumento, omitiendo conversación, explicación y descripción. 

En un texto sin ficción las ideas significativas son establecidas 

de tal manera que muestran su relaci6n, omitiendo ejemplos, ela

boración y otros detalles. 

La anotación de la tesis o conclusión es un sutil resumen de la 

proposición del autor que consiste en cortar directamente al co

razón del asunto. Por ejemplo; con.una novela o pasaje ficticio 

ésto se puede sustituir por un resumen del terna. Una manera de 

aproximarse a ésto es escribir para explicarnos a nosotros mis-

mos "qué está diciendo el autor", "qué idea, asunto o punto está 

tratando de poner a través de la lectura". La anotación de la -

tesis es mejor cuando se escribe en forma precisa y exacta; por 

lo tanto los conectivos innecesarios son retirados para producir 

una especie de telegrama pero sin ambigüedades. 

La anotación de la pregunta consiste en dirigir la atención a -

las ideas que el anotador cree o piensa que son más pertinentes; 

tal vez sea lo mismo que la tes'is del aui:or pero el anotador - -

aquí debe determinar qué piensa, qué es lo más significativo pa

ra resumir a mano y entonces expresar esta noción en forma de -
pregunta. Esta anotación contesta la pregunta "qué pregunta es

tá contestando el autor con la narración". 

La anotación crítica es la respuesta del anotador a la tesis o -

conclusión del autor. Un lector puede dar tres respuestas: 

- de acuerdo; donde el anotador debe establecer la tesis del au
tor, 
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- desacuerdo; aquí el anotador debe establecer su posici6n y no 

la del autor, y 

- de acuerdo en parte; donde se defiende o desarrolla la posi- -

ci6n que el lector haya tomado. 

La anotaci6n de la intensi6n es un resumen o infonne de la inte~ 

si6n, plan o prop6sito del autor, pero en este caso se describe 

el texto como es percibido por el anotador. Para determinar la 

intensi6n se requiere que el anotador tenga todas las claves vá

lidas tanto intrínsecas como el tono y uso del lenguaje, como ex 

tr!nsecas como los conocimientos del autor. 

La anotaci6n de la motivaci6n es un resumen que intenta especu-

lar acerca de los motivos probables del autor para haber creado 

o escrito ciertas cosas. Es un intento por encontrar el origen 

del sistema de creencias del autor y sus percepciones. Es una -

alta forma de critica que con frecuencia requiere de conocimien

tos profundos de psicolog!a. 

La segunda actividad dentro de esta estrategia propuesta por los 

autores son cuatro etapas que ayudan al maestro a enseñar a los 

estudiantes a escribir cada una de las anotaciones. Las etapas 

de enseñanza son: 

l. Reconocimiento y definici6n 

2. Discrimi'naci6n 

3. Modelar el proceso 
4. Práctica general y evaluaci6n diagn6stica 

En la etapa de reconocimiento y definici6n, los estudiantes leen 

un texto corto y se les pide que realicen la tarea de acuerdo -
con la anotaci6n que se desee trabajar; es decir, la anotaci6n -

que será enseñada. Se presentan las caracter!sticas específicas 

de la anotaci6n como instrucciones y despu~s se establece una -

comparaci6n. 
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En la etapa de discriminaci6n los estudiantes leen un texto cor

to acompañado de cuatro tipos de anotaciones diferentes present~ 
~ 

das en forma de ejemplos, de los cuales, uno es el correcto. En 

una discusión en clase cada sujeto escoge la mejor anotaci6n 16-
gicamente defendiendo su texto y explicando por qué las otras no 

son satisfactorias. 

La etapa de modelar el proceso probablemente sea la más decisiva 

Los estudiantes leen un texto y el maestro les muestra c6mo es-
cribe la anotaci6n (la que se esté enseñando en ese momento) . 
Esta etapa es más efectiva cuando el maestro "piensa en voz alta" 

incluyendo en el modelo el proceso de pensamiento para llegar a 
las mejores ideas y sus relaciones y a la escritura y reescritu

ra necesaria para componer un entero pero breve sumario. 

La dltima etapa es la práctica; aqu! los estudiantes leen u~ te~ 
to y tratan de escribir la anotaci6n que se enseñ6 anteriormente 
Esta tarea se realiza en forma individual. Posteriormente pares 

de estudiantes o grupos de tres o cuatro trabajan cooperativame~ 
te para desarrollar la mejor anotaci6n enseñada usando sus anot~ 
cienes individuales como puntos de partida y refiriendo al texto 
tan frecuentemente como lo deseen; as! la producci6n de los gru
pos puede ser duplicada o puesta a bordo para compararla en cla
se cori la direcci6n del maestro. 

En esta misma etapa se realiza una evaluaci6n, para lo cual cada 
uno de los estudiantes debe conocer bien los procesos para hacer 
una anotaci6n del tipo de la que se enseñ6. ·Esta tarea se real.!_ 
za individualmente y con un ·texto nuevo. Los resultados de ésto 
deben ser analizados por el maestro en for111a de diagn6stico para 
identificar a los estudiantes que necesitan trabajo adicional pa 
ra comprender el proceso o una habilidad subyacente. 

Una vez que los estudiantes han dominado una o todas las anota-
ciones tienen una herramienta poderosa para usar en su estudio -
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personal y en actividades del salón de clases. 

Estos mismos autores (Manzo y Eanet, 1976), tarnbi~n ha su;rerido 

estrategias corno: 

l. La recitación en voz alta tanto para uno mismo corno para gr~ 

pos pequeños. 

2. La realización de una guia o ramas personalizadas de infonna

ción. 

3. La realización de anotaciones textuales de acuerdo a una va.-. 

riedad de propOsitos. 

4. La forrnulaciOn de preguntas basadas en el texto. 

Todas estas estrategias las han propuesto debido a ql.2 la rnotiv~ 

ci6n de la lectura, para muchos estudiantes, es la bl.ena ejecu

ción de los tests y el predecir las preguntas de los tests plEde 

ser algo muy efectivo para desarrollar una mayor interacción ac

tiva con el texto. 

Pask (1976), por su parte irnplant6 un sistema conversacional co

rno estrategia de aprendizaje porque sirve para qoo un estu:Hante 

entienda un texto; es decir, lo comprenda. Para la realización 

de esta estrategia debe existir un sujeto (qlE es el aprendiz) 

y m instru:nento qlE puede ser h 1.111ano o mec~ico, lo importante 

es qi..e se establezca un di~logo. Con cualquiera de los dos in~ 

trunentos los estudiantes estful obligados a hacer explicitas 

sus estrategias de aprendizaje porque de ellos requieren para 

entender. Sobre estas condiciones las estrategias de aprendiz~ 

je son polarizadas dentro de dos clases mutuamente exclusivas 

las cuales han sido llamadas hol1sticay serialista. 

Hol!stica: Esta estrategia consiste en el manejo de muchos ob 

jetiws y trabaja ternas sobre su propio tema. Con 

esta estrategia se asimila inforrnaciOn de muchos 

temas para aprender el terna principal. 
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Serial: Esta estrategia tiene solo un objetivo y trabaja 

con un terna, el cual puede ser el principal. Además 

solo se plEde cambiar de tema cuando se termina por 
completo el tema qlE se está estudiando. 

Las estrategias. holistica y serial se presentan en una "conversa 
ci6n estricta". \ 

Holismo y serialismo aparecen para hacer extremas manifestaciones 
de m~s procesos fundamentales qlE son inducidos por necesidades 
sistemáticas del requerimiento para entender, el cual es tan di
ficil como, o mas difícil qm, el requerimiento para el procesa
miento del nivel profundo; propuesto también por Marton y Saljo 
(19 76). 

Si la estricta condición para entender se relaja o mitiga un po

co como es en algl.Jla clase instruccional o de altos estudios, ª! 
gunos sujetos se dispondrful a actuar como estudiantes qlE com -
prenden (holistas), y otros como estudiantes que operan (seria

listasJ, con mas o menos éxito; a los q\:e act\ian de una u otra 
manera se les considera versátiles. En este momento, cuando los 
estudiantes act\ian de las maneras anteriores, las estrategias de 
aprendizaje pasan a ser estilos de aprendizaje. Ya que en este 
caso holismo y serialismo viené a ser más que técnicas de estudio 
manifestaciones extremas de m~s procesos fundamentales que son 
inducidos por necesidades sistem!ticas del requerimientos para e~ 
tender, lo que es tan diflcil como el requerimiento para procesar 
a nivel pro fundo. 

La esencia de la distinciOn comprensión/ooeración es la siguien
te: los aprendices de comprensión (comprehension learnersl pront~ 

mente escogen l.lla escena, cuadro, todo, etc., del sujeto u obje
to en cuestión, por ejemplo, las redundancias en un esquema tax~ 
n6mico o las distinguidas relaciones entre clases y reconocen de 
dónde la información puede ser obtenida. Estos individuos son -
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capaces de construir descripciones de temas y de describir la r~ 

laci6n entre temas, Su repertorio cognoscitivo incluye una efi

caz, aunque distintiva, descripci6n para construir operaciones, 

aunque tales aprendices quizá no sean capaces de aplicar esas -

operaciones para .la informaci6n específica del sujeto u objeto -

en cuesti6n hasta que los procedimientos fundamentales de los -

conceptos en cuesti6n son específicamente enseñados. 

Por su parte los aprendices de operaci6n (operation learners) de 

jan a su propio intento escoger reglas, m~todos y detalles. 

Ellos tienen como máximo una escena o fotografía mental dispersa 

del material y su recuerdo de la manera en que ellos originalme~ 

te aprendieron se guía por namerosos esquemas arbitrarios o ca-

racterísticas accidentales de la presentaci6n. Además este tipo 

de estudiante es provisto con una descripci6n específica (por -

significado externo) y así, ~l asimila procedimientos y constru

ye conceptos para temas asilados. su repertorio cognoscitivo i~ 
cluye accesibles o efectivos procedimientos para construir oper~ 

cienes. Siendo así, las estrategias holística y serialista per

tenecen a distintas clases a causa de las restricciones impues-

tas por los aparatos o instrumentos; aunque se enfatiza que la -

distinci6n para aprender comprensi6n/operaci6n es cuesti6n de -

grado. El punto es importante porque puede ser mostrado sobre -

fundamentos te6ricos apoyados empíricamente, que ambas operacio

nes para con~truir descripci6n y para construir procedimientos -

son prerequisitos para entender cualquier tema. 

Dansereau (1978; ~itado por O'Neil, 1978, p, 2), define las si-

guientes estrategias: 
Memorizaci6n: "Implica mGltiples lecturas del material con poco 

o ningOn esfuerzo por parte del estudiante para -

asimilar la informaci6n, por esta raz6n el mate-
rial aprendido mediante este m~todo por lo gene-

ral no es relacionado significativamente con la -
informaci6n almacenada, lo que limita la facilit~ 

27 



ci6n de qm la información pueda ser recuperada 

posteriormente". 

Dansereau también dividi6 las estrategias de aprendizaje en 

dos; las primarias y las de apoyo (Dansereau, 1978; citado por 

O'Neil, 1978; Dansereau, 1919; y Vega, 1982); ya qm él propone 

que las personas qoo requieren aprender un material deben poder 

identificar dentro de éste las partes di ficiles, importantes y no 

familiares aplicando técnicas para comprenderlo y retenerlo y -

subse~uentemente poderlo recordar para así usar esta información 

adquirida en circunstancias apropiadas; esta es la raz6n por la 

que él supone qoo esta clasificación de las estrategias es una 

manera de ayudar a qoo se logre este aprendizaje. Asi define 

las siguientes estrategias: 

Estrategias primarias: Estas son utilizadas por los estudiantes 

en operación directa sobre el material 

Incluyendo aquí las estrategias de com-

prensión/reténción y las estrategias de 

rec~eración/utilización. 

Las estrategias de comprensión/retención ayudan a los estudiantes 

a integrar, reorganizar y elaborar la información qoo est& lle

gando de manera qoo sea compatible con la estructura de la memo

ria a largo plazo. Para alcanzar este objetivo se ha creado una 

estrategia llamada MURDER, así como las estrategias alternativas 

parafraseo/imaginación, redes y an&lisis de conce~tos clave. 

La estrategia MURD~a consiste de los siguientes pasos: 

Modo: Obtención del aprendizaje. 
Entendimiento: Leer el material. 

Recuardo: Cerrar el libro y recordar tanta in formación 
como se pooda. 

Digestión: Abrir el libro y reprocesar el material a mane 
ra de digerirlo. 

Expansi6n: Expandir y profundizar tu entendimiento y tu 

habilidad para recordar haciéndote pregtntas. 
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Rcvisi6n de los errores de la prueba: Después de hacer una prue

ba revisar tus errores (VegaJop. cit.J p. 15) 

La estrategia Parafraseo/imaginación: consiste. e~,.]1~l'c~IDbina
ción del parafraseo, donde el estudiante repiteÍ.anueva inforrn~ 

ción con sus propias palabras y la imaginaci6n ,' .~o~d~ el 'grupo -

forma irniigenes mentales de los conceptos del material que est.1 -

llegando. 

La estrategia de redes: requiere que el estudiante transforme la 

informaci6n en dibujos o en lenguaje natural, los cuales van a -

formar mapas con nodos y eslabones. 

La estrategia de red: requiere que el estudiante identifique.ce~ 

ceptos o.ideas importantes (nodos) los cuales se tienen que int~ 

relacionar (conecciones) en forma de red. La aplicación de esta 

técnica resulta en la producción de estructuras o mapas de dos -

dimensiones. Esos mapas proveen a los estudiantes con una orga

nizaci6n espacial de la información contenida en el pasaje. 

De la estrategia de redes se deriva el aniilisis de conceptos el~ 

ve. Con esta estrategia el estudiante identifica ideas o conceE 
tos claves del material de aprendizaje. 

Las estrategias de recuperación/utilizaci6n sirven para que el -

estudiante, una vez que ha comprendido y almacenado la informa-

ci6n, la pueda recordar y usar en circunstancias apropiadas. As; 

propuso una estrategia ejecutiva de recuperaci6n/utilizaci6n con 

los siguientes pasos: 

- El estudiante analiza la tarea o situación para determinar lo 
que ~e requiere (fase de entendimiento) 

- Recuerda las ideas principales que son relevantes para conocer 
los requerimientos de la tarea (fase de recuerdo) 

- Las ideas principales son recordadas (fase de detalle) 

29 



El estudiante organiza la inf ormaci6n que ha recuperado en los 

dos estados anteriores·(fase de expansión). 

- El estudiante transforma la informaci6n recordada en prosa o -

en conjunto de acciones, las cuales son revisadas (fase de re§ 

puesta y revisión) • 

Las estrategias de apoyo son las que utiliza el alumno para -

crear y mantener un estado psicológico interno que conduzca al -

aprendizaje efectivo. 

Las estrategias de apoyo incluyen el manejo de objetivos y pro-

gramaci6n, manejo de concentración, monitoreo y diagn6stico din! 

mico de sistemas de aprendizaje. A continuaci6n se describirá -

cada una de las estrategias de apoyo: 

- Conjunto de objetivos y programaci6n: los estudiantes hacen ºE 
jetivos a corto y a largo plazo de manera que puedan programar 

su tiempo. 

- Manejo de concentraci6n: la mayor!a de los estudiantes no tie

nen la habilidad suficiente para concentrarse durante el estu

dio. Los sujetos emplean técnicas para enfrentarse con probl~ 

mas de distracción entre las cuales están la terapia racional, 

las terapias basadas en la autoconversaci6n y la imaginaci6n -

para restablecer un estado de aprendizaje apropiado. Hay alg~ 
nas emociones negativas como la ansiedad, c6lera, culpa, miedo 

y frustraci6n que sirven corno distractores para el aprendizaje. 

- Monitoreo: consiste en estimular a los estudiantes a que lean 

el material y marquen los lugares en el texto donde planean -
checar su progreso. Es necesario que los estudiantes sean ca

paces de detectar cuando su conducta no es suficiente o adecu~ 

da para conocer las tareas demandadas, de manera que ellos pu~ 

dan dar juicios apropiados. 

O'Neil (1978), nos dice que una estrategia de aprendizaje es el 

siguiente método: 
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M~todo de Loci: consiste en enseñar a un individuo a asociar he 

chos aislados con situaciones particulares. Cuando uno desea re 

cordar J.os hechos memorizados simrlemente revisuaJ.iza el. l.UJar -
trayendo a J.a mente los hechos asociados. De este modo se per -

fecciona el recuerdo. La estrategia !.:nnde ser usada en otras si 

tuaciones para hacer subsecuentes a!:Jrendizajes más eficientes y 

efectivos. 

~anzo (1980), propone las siguientes estrategias: 

Lectura Oral: Sir~~ para ayudar al estudiante a leer con mayor 

fluidez y comprensión. Esta tarea se realiza con 

ayuda del instn,ctor, maestro o cualquier otra -

persona capaz, la cual tiene que leer Deri6dica -

mente en voz alta una breve sección del texto 

mientras los estudiantes lo siguen en sus libros 

de texto. 

C/'r/QC: 
(Concepto, 

Término y 

Preguntas 

Clave) 

El maestro entonces le dice a los estudiantes q\E 

"traduzcan" o pongan la información en sus propias 

palabras una vez que él se detenga en algün punto 

lógico. En un material con contenido rico de in

formación, ésto tal vez signifique hacer una pau
sa después de cada párrafo con la apariencia de 

que los estudiantes relean oraciones aisladas y 
aún frases. 

Esta es una estrategia que implica el aislamiento 

de conceptos clave, tenninolog1a clave y preguntas 

clave alrededor de los cuales una unidad de estu
dio está construida, lo cual es una ventaja para 

el lector que primeramente realiza cna lectura 
en silencio. De esta manera resulta mucho m1is 
fructuosa la tarea. 

Con esta estrategia se p1Ede llevar un registro 

de los puntos qlX? identifica cada estudiante como 

importantes y así tener m marco de referencia P.!!. 
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ra guiarnos mediante las lecciones subsecuentes.

El método es especialmente válido cuando se combl 

na con el siguiente: la estrategia sólo preguntas. 

S~lo preguntas: Esta estrategia ayuda a los estudiantes a que -

aprendan cómo llegar a los conceptos centrales de 

una unidad por su propio ingenio y análisis. El 

método consta de cinco pasos: 

l. El maestro anuncia un tema para la clase y e! 

plica las reglas de interacci6n. A los estu

diantes se les dice que deben aprender todo -

lo que ellos puedan acerca del tema solamente 

por medio de sus preguntas, después de lo cual 

se les dará un test sobre el tema. También -

se les dice que el test cubrirá toda la infoE 

mación que un maestro consideraría es impor-

tante; as! que ellos tienen que jugar el papel 

del maestro. De esta manera, los estudiantes 

extraen la información de sus textos con sus 

preguntas. 

2. El maestro contesta las preguntas en clase de 

una manera completa y usando puras elaboracio 

nes debidas. 

3. El test se les da. Se contin~a con una discu 
sión en clase, en la cual se toman notas de -

las preguntas suscitadas para darse cuenta de 

cómo debieron haber sido. 

4. Se les dirige a los estudiantes a leer sus te! 

tos cuidadosamente o a escuchar una lectura -

corta y as! descubrir en qué ellos fallaron -
al aprender mediante sus preguntas iniciales. 

5. Este paso es opcional. A continuación se les 

da un test y se comparan las calificaciones -

del primer y segundo test, lo que es un buen 
indice del progreso de los estudiantes en el 

dominio de las ideas claves y hechos. 
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Owens (1980), nos habla del empleo de preguntas en el aprendiz~ 

je ~e textos determinando dos subclases; preguntas adjuntas y -

preguntas generativas. 

Las preguntas son ayudas de est lrlio qoo se les pooden presentar 

a los a¡,>rendices, o bien se les poode pedir qoo ellos las pro-

duzcan. En el caso en qoo se le presentan a los estudiantes, -

se les llaman preguntas adjuntas o pasivas, ya q oo los est l.rli<!!!. 

tes 'lmicamente tratan de contestarlas y no as! de producirlas; 

no obstante, cuando los estudiantes las reali.zan, las generan, 

se les llaman preguntas generativas. 

Brown, Camp:Í.One y 'oay (1981), propone las siguientes estrate -

gias: 

Repetici6n: 
(Rehearsal) 

Es la repetición de i teros para asegurarlos en 

la memoria; es ma actividad que poode ser lle 

vada a cabo sobre materiales que no tienen un . 

significado inherente, tal como un n únero ºtel~ 

f6nico, el cual no demanda ningún significado 

del material qi.e está siendo aprendido. Al -

aprendiz se le requiere meramente que repita -

el segmento del material hasta qlE éste pooda 

ser revocado de memoria. 

Categorización: Es una estrategia que sirw para mejorar el -

recuerdo; demanda qoo cualquier organización -

· ·· categórica inherente en el material sea fami-

liar al aprendiz y sea usada para designar un 

plan para aprender. 

Elaboración: Es una estrategia por medio de la cual el - -

aprendiz impone el significado o .la organiza

ción sobre el material para hacerlo más com- -

prensible. 
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Auto-re visión: 

Auto-prooba: 

Consis.te en ir revisan¿o y autoevaluando ca

da parte del material de aprendizaje, lo que 

pe:cmite a los sujetos conocer su nivel de -

aprendizaje y as! saber si ya están prepara

dos ¡:>ara enfrentarse con una e val uaci6n. 

Consiste de anticipación y repaso o repetí -

ci6n; Anticipación implica activos intentos 

o ensayos para recordar un item antes visto. 

Repaso o re?etición implica la repetición de 

una pequeña sli>clase o subgrupo de la lista. 

Ambas actividades acttlan como una ay\Xla para 

recordar y proporcionar infonnaci6n. 

Day (1980,. citado por Brown, Campione y Day, 1981), identifi

co seis reglas b.iisicas y esenciales para resunir textos que· 

im?lican la cor.iprensión y el recuerdo de materiales en prosa. 

Dos reglas implican el tachar o borrar del material lo innece

sario o tri vi.al y tachar la información qoo es importante pero 

redundante. Otras dos reqlas hablan de la s\bsti.tuci6n de una 

lista de !ter.is y acciones por Ul término supraordinado. !gua!, 

mente uno poode s lbstituir una acción supraordinada por una -

lista de subcomponentes de esa acción. Las fil.timas dos req1as 

consisten en seleccionar tna oración tema; cualquiera de éstas 

p1.2den ser el resunen del párrafo del autor y si no hay ora -

cienes terna hay qoo inventar una propia. 

Gesse y Dempsey (1981) 1 de.finen el debate como una estrategia -
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que permite a los estudiantes aprender fomentando la habilidad -

para confrontar resultados objetivamente y la participación en -

una discusi6n controversia!. Además es una herramienta que per

mite a los estudiantes aprender modelos de comunicaci6n efecti-

vos. Asimismo, sugieren que para lograr ésto, los instructores 

deben fomentar dentro de los estudiantes la habilidad para par-

tir de un conflicto para lograr un diálogo efectivo y as! prese~ 

tar datos objetivos en apoyo a su posición. 

Aguilar (1982), por su parte menciona las siguientes estrategias. 

Organización de Patrones: Consiste en agrupar la informaci6n en 

patrones o unidades relativamente grandes empleando esquemas con 

los que estamos familiarizados ya que un c!imulo de datos aparen

temente sin conexión es interpretado rápidamente por el experto 

al reconocer en ellos patrones significativos~ 

Elaboraci6n: 
Consiste en formar representaciones significativas ya sean verb~ 

les o imágenes que interrelacionen los items que queremos recor

dar. As!, por ejemplo, pares de palabras se pueden elaborar en. 
oraciones o imágenes que representen alguna forma de interacción 

entre ellos. 

Categorizaci6n: 
Es la clasificaci6n de un conjunto de !tems, a menudo palabras, 

en diferentes categorías para facilitar su recuerdo. De esta m~ 
nera, el recuerdo de los !tems mejora porque las categorías en -

que se clasifican se usan después como claves de recuperación. 

Inducci6n de Reglas: 
Esta estrategia es atil para recordar una secuencia de elementos, 
por ejemplo ntimeros o letras, consiste en inferir una regla que 

nos permita generar unos elementos a partir de otros. 
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Pregunta-respuesta en base a esquemas: 

Consiste en elaborar preguntas y proporcionar sus respuestas en 

cada uno de los puntos importantes de un texto. 

Medios gráficos: 

La elaboraci6n de dibujos, diagramas y esquemas puede mejorar la 

comprensi6n de textos dif!ciles cuando tienen ciertas caracteris 

ticas. cuando representan modelos concretos, familiares, de rel~ 

cienes abstractas propician el aprendizaje por analogía y cuando 

representan relacione~ espaciales obligan a analizar cuidadosa-

mente el texto para poder dibujarlas. También pueden servir co

mo claves de recuperaci6n. 

Autorregulaci6n: 

Esta estrategia incluye la evaluaci6n del conocimiento inicial, 

la planeaci6n de las actividades de aprendizaje, el monitoreo de 

dichas actividades y la evaluaci6n de los resultados. Esta es-

trategia es ütil en particular porque hay varias estrategias ge

nerales de aprendizaje que se aplican a cualquier tarea y de las 

cuales depende el éxito o el fracaso de una estrategia particu-

lar. 

Diekhoff, Brown y Dansereau (1982), nos hablan de un programa de 

entrenamiento que implica por, s! mismo cuatro estrategias de - -

aprendizaje. 

El programa de entrenamiento es llamado NAIT (Ad~uisici6n de No
dos e Integraci6n de la Técnica) y está basado en los modelos de 

las redes que estructuran la memoria a largo plazo. Fue diseña

do para ayudar a los estudiantes a construir sistemáticamente ~
una red cognoscitiva organizada por conceptos claves o nodos in

terrelacionados por una variedad de nombres asociando eslabones. 

El NAIT compromete a los estudiantes en ciertas actividades que 
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también son razonables dentro de otras estructuras te6ricas co

mo la teoría de múltiples componentes de la estructura de la m~ 

moria a largo plazo (LTM) y la aproximaci6n de los procesos pr~ 

fundos. 

En cuanto a su desarrollo y contribuci6n el NAIT es considerado 

como un ejemplo de la aplicaci6n de principios cognoscitivos y 

no como un intento a evaluar esos principios. 

El NAIT involucra al estudiante para que seleccione conceptos 

clave definiéndolos, considerando ejemplos, apÚ.cando los con

ceptos e identificando las relaciones existetite~ erifre fos con 
ceptos. 

Este programa de entrenamiento de estrategias,· además consta 

de cuatro etapas: 

l. Identi ficac:i6n de conceptos clave, 

En esta par.te del programa los estudiantes identifican concep

tos clave o términos importantes dentro del material ql.E es 

aprendido. Para hacerlo se comienza por el proceso de cons 

truir una red como la estructura cognoscitiva. Ninguna repre

sentación de la red completa debe incluir signos o señales -
(nodos) para representar conceptos clave; y su identificación 

proporciona el punto de partida alrededor del cual las redes 

semánticas pueden ser construidas durante las subsecuentes -
etapas del NAIT. 

La identi ficaci6n de los conceptos clave puede ser afectada por 

el profesor y proporcionar a los est trliantes la lista de éstos, 
o bien, la pueden realizar ellos mismos (los estudiantes) me -

diante una selección heurística como términos en letra cursiva, 
términos usados como encabezados, términos como subtítulos, o 

los definidos por el autor, así como los enlistados en el glo
sario. Esta identificación de conceptos clave se pl.Ede reali
zar conforme se vayan encontrando durante la lectura, o bien, 
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buscarlos o identificarlos antes de ésta. 

2. Relaci6n qoo guia a la definici6n. 

El est'l.Xiiante comienza a construir una red sem&ntica alrededor 

de cada uno de los conceptos clave seleccionados para hallar 

informaci6n qw esté enlazada a cada 1.110 de los conceptos por 

medio de seis tipos de relaciones: 

a) Características y descri~ciones 
b) Antecedentes 

c) Consecoontes 

d) Evidencia 

e) swclase 

f) Clase supraordinada 

Desde el punto de vista de los est.udiantes esta relaci6n se lle 

va a cabo por medio del cunplimiento de la "hoja de trabajo de 

la de finici6n", la cual se usa para de finir cada uno de los con 

ceptos clave. Se usa una hoja por concepto clave. En la parte 

sqierior de la hoja, en l.ll espacio en blanco, se anota el con

cepto clave y durante la lectura se va encontrando informaci6n 

qw se refiere a cada uno de los conceptos clave en alguna de 

las seis maneras .enlistadas. Esta información también se ano

ta en el espacio en blanco apropiado; es decir, el que le co -

rresponde dentro de la hoja de trabajo. 

Cuando la hoja de trabajo para la definición se completa para 

cada concepto clave, la red sem&ntica del estu:Iiante tal vez 

parezca l.lla serie de roodas sin conexión. Cada hoja tiene un 

concepto clave en el centro y radiantes expresiones consiste~ 

tes para relacionar los eslabones y formar cadenas al conectar 

los por el eje o centro para de finir la in formación. 

El uso de la relación qm dirige a la de finici6n amplía la vi

si6n del estudiante para q\E comprenda una de finici6n completa. 

También ayuda al estmiante a colectar la información y junta!_ 
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la porqu;¡ algunas veces está disipada a través de todo lo largo 

del pasaje; además de qU? le permite identificar lo importante 

en m r>asaje, selecciona únicamente lo qoo sirva para de finir 

un concepto claw. 

3. Elaboraci6n. 

Una vez terminadas las hojas de trabajo para la definici6n se 

procede con la elaboraci6n. 

Las actividades elaborativas consisten en pensar ejemplos o en 

aplicar la informaci6n en forma potencial; y éstas sirven como 

medio para promover los procesos profundos de la in formaci6n. 

Las actividades elaborati vas previenen a q oo solamente se real.f_ 

ce un proceso de transcripción, carente de un proceso profundo. 

Además las actividades elaborativas en términos de los modelos 

de redes de la memoria a largo plazo pu;¡den servir para enlazar 

la red semfuitica formada nt-evamente de la relación de la guía 

para la definición dentro de la estructura semántica previamen

te existente en el estudiante. 

4, Relación que l}UÍa a la comparación. 

Se continúa con el cunplimiento de las actividades elaborativas. 

Esta etapa fu;¡ diseñada para ayudar a los estudiantes a alcanzar 
m mayor grado de integraci6n entre la red de "ruedas" construi

da en la etapa dos. 

Desde el punto de vista de los estu::liantes esta etapa implica el 

cunplimiento de la b.oj a de trabajo de "Comparaci6n entre concep

tos clave". Estas hojas son diseñadas para dirigir al estudian

te mediante una comparación de relación por relación de la defi

nición de los pares seleccionados de los conceptos clave. 

El objetivo del estudiante en esta etapa es descli>rir similitu

des y diferencias s .igni ficati vas as! como otras tantas relacio

nes entre los conceptos que son comparados. 
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Los conceptos comparados .P~den ser seleccionados por el instru~ 

toro por el estudiante, para lo cual, se le instruye en c6mo d~ 

b uj ar ma matriz donde todos los posibles pares de conceptos el~ 

ve son representados. Un ejemplo de la forma en qre estos pares 

de conceptos se pueden combinar es el siguiente: suponiendo que 

los conceptos clave son A, B, c y o las combinaciones serían, en 

tre otras muchas, AB, BC y CD. 

Una vez que los esttrliantes entienden el principio de usar una 

relaci6n-guiada semejante a la cornparaci6n de conceptos y además 

entienden qué es una relación entre conceptos se les invita a 
que terminen la hoja de trabajo de "comparaci6n" y a que escri

ban un breve sunario de cáno varios conceptos pares son relacio 

nadas. 

Garner y Alexander (1982), proponen algunas estrategias como las 

siguientes: 

l. Formular preguntas. Consiste en plantear preguntas en a~gtm 
nivel de conciencia y dirigir la lectura a mejorar el plan

teamiento de la pregunta inicial. 

2. Enfocarse en los detalles. Consiste en anotar nombres, ate!!_ 

der citas o referencias, leer cuidadosamente todas las evi-

dencias científicas encontradas, anotar hechos importantes y 
poner atenci6n a los lu:rares. 

3. Relacionar hechos con las experiencias personales. Implica 

pensar o imaginar una situaci6n propia. 

4. Ajustar el paso de lectura a las condiciones necesarias. 

Consiste en ir más rápido, ir más despacio, de corrido o 

leer cuidadosamente palabra por palabra. 

S. Leer afectivamente. Implica marcar el final feliz, estar 
sorprendido, ansioso al principio·, desconfiado, con curio

sidad y notar lo increíble. 

40 



6. 

7. 

8. 

9. 

Leer por claves. Implica tener la idea principal, sobresal

tar o recalcar los detalles. 

Rearreglar la estructura o. el estilo de.l textor COnsiste en 
escribir·. una narración rápida y fáciÚ· "· ~,.. ;):/! . 

~ .; '-":'.'.-· ~ . '.: •.. ,:·,-.·.:-.i~>»::! _:.::_ .. '.-

Relectura. Consiste en.volve~~a Ie~~ una pá~i~;a, leer exce-

si vamen te, regresar 'él{ prj.ri·6i~io':~aei artíc~lo. 
•',.:_;-. ,., -

'·<-_-:;o:~:~( .. :';·- ''.;:,', :::: .. : .,,_; 
Usar ilustraciones;~-'.~t~~íd!i:~~'~ (i~~lica detenerse en las ilu~ 
traciones y prestar:~~t·¿~di.6nfrC:~aterial escrito sobre la- - -

~ - .·. ,- :'..~\\~\'/;:,:-' - ' •' 

ilustraci6n. 

Hayes y Diehl · (1982), ellos, definen el monitoreo como una técni

ca externa que le permite al profesor o estudiante estar alerta 

acerca de su conducta de lectura y así poder ir controlando su -

nivel de comprensi6n. De este modo, la estrategia sirve a su -

prop6sito sin desviarse, pues le permite al sujeto irse cuestio

nando cuál es la intenci6n de su lectura y su interés. 

Me Geehon (1982), define estrategias para mejorar la comprensi6n 

de los libros de texto. Estas son estrategias para pensar basa

das en el desarrollo de habilidades de razonamiento, por esta -

causa presenta diferentes tipos de estrategias que a su vez pro

ducen difere~tes tipos de razonamiento los cuales ayudan a faci
litar la comprensi6n de estos materiales. 

Define específicamente cuatro tipos de estrategias: 

l. Ant6nimos y sin6nimos de las palabras. Esta estrategia re-
quiere que los estudiantes piensen acerca de comparaciones -
y contrastes entre palabras clasificándolas por factores co

munes. 

2. Analogías de palabras. Sirve para deducir conclusiones váli 

das. Las analogías se formulan con pares de antónimos y si

n6nimos de las palabras ayudando a los estudiantes a empezar 
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a entender los modelos de comparaci6n y contraste importan-

tes en la comprensi6n de lectura. De las analog!as con pal~ 

bras los estudiantes solucionan situaciones problema determ! 

nando s! o no fªS semejanzas dadas en el problema son sufi-
cientes para extraer o deducir conclusiones razonables. 

3. Organización de claves. Esta actividad también implica la -
solución de problemas. Requiere que los estudiantes organi
cen claves dentro de una situación para deducir o extraer 
conclusiones válidas usando rejillas como una herramienta or 

ganizacional. 

4. Manipulaciones comerciales y hechas por el maestro. Son ma

nipulaciones que se ,les permiten a los estudiantes haciendo 
uso de objetos; con ésto los estudiantes aprenden qué pensar 

con objetos puede promover la solución de problemas. 

una estrategia más impuesta por Me Geehon (op. cit.), es la iden 
tificaci6n del modelo o modelos organizaciones del autor¡ la - -

cual implica habilidades o destrezas para leer y consiste en que 
los estudiantes aprendan símbolos arbitrarios para identificar -
modelos dentro de un escrito. En este caso, Me Geehon estable-

ció los siguientes: 

causa 

X 
comparaci6n 

( ) 
claves 

contextuales 

. 
1palabra clave 
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efecto 

I 
contraste 

secuencia ) 

* * 
idea 

principal 



Thomas y Ba1n (!982), proponen las siguientes estrategias: 

l. Integrar los di fe rentes conceptos. 

2. Analizar cuidadosamente la evidencia del texto. 

3. Aprender definiciones, reglas y métodos. 

4. Recordar tan ta in formación como sea posible. 

5. Entender el significado del material. 

6. Buscar las ideas principales del texto. 

7. Aprender el material de pura memoria. 

Cada una de estas estrategias es una tarea espec1 fica qua Pn s1 

misma implica un estilo cognoscitivo, el cual, el estudiante e~ 

plea para aprender determinado tipo de material. Además cada -

uno de estos estilos conlleva la tarea que hay qua realizar pa

ra emplearlo como estrategia de aprendizaje y éstas a su vez -

producen aprendizajes diferentes debido a que cada uno de los -

estilos cognoscitivos o estrategias de aprendizaje implican un 

factor diferente como aproximación para aprender. As! las es-

trategias 1, 2, 5 y 6 implican una aproximaci6n profunda; las -

estrategias 4 y 7 ma aproximación superficial; y la estrategia 

3 puede ser una aproximación superficial o profmda dependiendo 

del tipo de in formaci6n que se está aprendiendo. 

La diferencia entre el aprendizaje de una aproximación profmda 

y una sqierficial consiste en que la "superficial" refiere al -

aprendizaje que implica la reproducci6n del material en los téE_ 

minos y formas de su presentación original y la aproximación -

"pro funda" refiere al aprendizaje que implica comprender medi.3!!. 

te la reorganizaci6n del material, as! como, tener los medios 

para revisarlo y relacionarlo con el conocimiento adquirido pr~ 

viamente. 

Baunann (1984), por su parte define seis estrategias que nos -

permiten identificar las ideas principales expl!citas o impl!c! 

tas en diferentes tipos de materiales. Para ésto considera que 
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una "idea principal" es la qm señala al lector la afirmaci6n -

más importante qui el escritor ha presentado para explicar el -

tópico o tema; y qoo 1..r1 t6pico es lo qte señala al sujeto del -

discurso. De este modo, la idea principal es aqUllla a la qui 

refieren la mayoría de las oraciones del texto, o bien, es a la 

q oo refieren la mayoría de los detalles importan tes. Así, una 

idea principal pll:!de ser la inferencia hecha de un postulado -

qoo impliqoo la relaci6n dominante entre los tópicos supraordi

nados y subordinados de un p&rrafo. De este modo tenemos la si 

guien te clas i ficaci6n: 

Las ideas principales de ui p&rrafo cuando son expl1citas se p~ 

den identificar "oraciones tópico" q\E como ya dijimos son el su 

jeto del discurso y a él se asocian los detalles expi:estos en el 

párrafo para apoyar esta idea principal. 

Las ideas principales de un párrafo cuando son impl1citas hay qui 

buscar los detalles dentro del p&rrafo que nos pU?dan apoyar una 

idea principal. 

Las ideas principales de m pasaje cuando son expl!citas se p~ 

den identificar mediante ma "afirmaci6n tema" y para confirmar 

esta afirmaci6n se asocian las ideas principales del pasaje con 

las afirmaciones tema. En este caso las ideas principales de -

los "p&rrafos" vienen a ser los mejores detalles de apoyo para 

la a firmaci6n tema. 

Las ideas p~incipales en m pasaje cuando son implícitas hay qui 

elaborar una "afinnaci6n tema" para lo qiE se asocian las ideas 

principales de los p!.rrafos y así. se fonna el perfil de la afiE 

maci6n tema. 

La idea principal qm es el perfil de ma serie de pasajes cor

tos, cuando est& explicita se encmntra en los pasajes una "afir 

maci6n general del tema" para lo q\E hay qte examinar los pasa--
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jes cortos y con ~sto constuir una idea principal general. Los 

mayores detalles de apoyo en este caso son las ideas principales 

explícitas de cada párrafo. 

La idea principal que es el perfil de una serie de pasajes cor-

tos, cuando está implícita, es decir, que no est& clara la afir
maci6n general del tema, hay que examinar los pasajes cortos y -
construir una idea principal general que sería la "afirmaci6n g~ 

neral del tema", para lo cual, lOs 11'\ejores detalles a.e apoyo se
rían la combinaci6n de ideas. priria'ir>ái~s ex~Úcit~~ e .implícitas 

'·"···~-.-·.,e·.· ;{>'" <"'->.•,· ;;:;;\;···<'''-
de cada párrafo. ' ... ;:_,··~t· · .... ···· · .. ''" ., . . .. " .. --~r· .. ~/"·:~'·:·_ ... ;"~:''"<'· ~; . ·: . -"':·. 

··1~·~~,\~t.~.--·,.F_~~~:·· ,,. --- _,._: .. ,, .. 
, __ ~:._ -~·'.: - ;_.~,;;.~]~~~~' - i-::: ~-;~~~:~;~'~/};~:_-/;~~-;;,'..~" . ··-· 

Castañeda, L6pez y Romero: ( 19 B 4) T::·menc1onan estrategias como 1 as 
siguientes: · · ":t{'h:}:~· 

Repetici6n¡ los sujetos tienen que r~~¡t.ir el contenido del tex

to lo m&s literalmente posible, en silencio mientras tratan de -
entenderlo. 

Parafraseo; los sujetos tienen que reproducir el contenido del -
texto lo m&s completo y preciso posible pero con sus propias pa
labras. 

Eslabonamiento¡ se les pide a los sujetos _que elaboren vínculos 
temporales y causales entre los conceptos cónt~nidbs en el texto. 

Agrupamiento; a los sujetos se les requie~e que ~d~~tÚiquen cl_e 
ses de conceptos contenidos en el texto con base én sus semejan
zas y diferencias. 

Jerarquizaci6n¡ los sujetos tienen que organizar la informaci6n 
basándose en las relaciones subordinadas entre conceptos. 

Weinstein y Underwood (1984), proponen las siguientes estrate- -
gias: 

Retenci6n/ensayo: Es meramente una repetici6n del material que 
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Fisicas: 

Imaginería: 

Elaboraci6n: 

Agrupamiento: 

hace poco o nada para propiciar el aorendi

zaje, poode representar 10s repetidos inte!! 

tos del estudiante para relacionar nreva i!! 

formaci6n con el conocimiento y experiencia 

ya existente. Adem&s, pU?de o no llevar a 

una mejor retenci6n o ejecuci6n dependiendo 

de lo qre la persona est& haciendo en el in 

tervalo de la repetici6n/ensayo. 

Incluye el notar similitudes y diferencias 

físicas entre las palabras. y las partes de 

las palabras, o el uso de solamente una por 

ci6n del estimulo. 

Incluye la creaci6n de algún tipo de imagen 

mental. 

Incluye el relacionar conocimientos previo, 

experiencias y actitudes con la nueva infor 

maci6n. 

Incluye el rearreglo del material de acuer

do con algún esquema de clasificación. 

Castañeda, L6pez, García y G6mez (1985), nos describen una es

trategia para localizar la idea principal. Esta consiste en 

parcializar el texto, ejemplificando, reorganizando, resumiendo, 
estableciendo relaciones entre lo que ya se sabe y la noova in

forrnaci6n, creando analogias, elaborando notas y cuadros sin6p

ticos. 

Gagné (1985; citado por Castañeda, L6pez, García y G6mez, 1985) 

señala las siguientes estrategias: 

a) Atender selectivamnte a canponentes altamente informativos 

del estímulo instruccional. 

b l Codificar la in formaci6n efectiva para su recuperaci6n ftici 1. 
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c) Conocer las condiciones de efectividad de la estrategia uti

lizada, y 

d) Monitorear continuamente el avance. 

De la revisión anterior podemos concluir qoo las estrategias de 

aprendizaje son ·afines entre sí; esto es, aunque cada una de -

ellas implica su tarea en forma muy específica, existen muchas 

similares. Además, todas persigum orientar o guiar al est u 

diante durante su tarea de aprendizaje. Ahora bien, hay qoo -

considerar que dependiendo del tipo de estretegia qoo se emplee 

y del es foorzo qoo aporte el estudiante por aprender, será el -

tipo de aprendizaje que se logre. Por otro lado, encontramos -

que las estrategias de aprendizaje también pmden clasificarse 

como estrategias de ensayo, elaboración y organizacionales. -

(Castañeda, 19~5). 

Las estrategias de ensayo son las que requieren l.lll menor proce

sai11iento de la información, y sedan las de retención, memoriz!. 

ción, repetición, recordar tanta información como sea posible y 

ñprender el material de pura memoria. 

Todas estas estrategias conllevan en forma general la misma fi

nalidad, lograr que el estudiante sea capáz de repetir la infoE_ 

mación del texto lo más al pie de letra qoo sea posible. (Dans~ 

reau, 1979; Brown, Campione y Day, 1981; Thomas y Bain, 1982; 

Castañeda, López y Romero, 1984; y Weinstein y Wanderwood, 1984). 

Las estrategias de elaboración serian; la imaginer!a, la elabo

ración, el parafraseo/imaginación, la lectura oral, el entender 

el significado del material y parafraseo, las cuales intentan 

q re el sujeto comprenda la in formación relacion~ndola con sus 

conocimientos previos, para después poderla emitir con sus pr~ 

pias palabras. (Dansereau, 1979; Manzo, 1980; Brown, Carnpione 

y Day, 1981; Aguilar, 1982; Thomas y Bain, 1982; Castañeda, L~ 

pez y Romero, 1984; y Weinstein y Underwood, 1984). 
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Por ~!timo, las estrategias organizacionales son: las estrate

gias físicas, de agrupamiento; redes; conceptos, ténninos y 
preguntas clave; categorizaci6n; organizaci6n de patrones; in

ducci6n de reglas y medios gra fices; antónimos y sin6nin.os; º!. 
ganizaci6n de claves, integración de diferentes conceptos; b~ 

car las ideas principales; atender selectivamente a componentes 

altamente informativos del estímulo instruccional; codificar la 

in formaci6n efectiva para su fácil rec uperaci6n; es !abonamiento; 

agrupamiento y jerarquizaci6n. 

Todas estas estrategias requieren, como su nombre lo indica, q~ 

el estudiante reorganice el texto de manera 16gica para él sin 

alterar la infonnaci6n de éste. Para lograrlo, el estudiante 

tiene que buscar relaciones entre los conceptos, o vínculos en

tre ellos. (Dansereau, 1979; Hanzo; 1980; Brown, Campione y 
Day, 1981; Aguilar, 1982; McGeehon, 1982; Thomas y Bain, 1982; 

Baunann, 1984; Gargné, citado por castañeda, L6pez, García y 

G6mez, 1985; Castañeda, L6pez y Romero, 1984; y Weinstein y Un

derwood, 1984). 

As!, encontramos que todas. las estrategias de aprendiz aje, aun

que pertenezcan a mi. tipo de clasi ficaci6n diferente, ayu:lan al 

estudiante a lograr su aprendizaje de una manera guiada siempre 

y cuando, se seleccione la estrategia de aprendizaje adecuada 
al tipo de tarea, por aprender y se consideren las diferencias 

individuales de los sujetos; pues de ésto depende su éxito. --
"(Castañeda, L6pez y Ranero, 1984, y Garner y Alexander, 1982). 
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I N V E S T I G A C I O N E S 

En este apartado revisaremos brevemente algunas investigaciones 

acerca de estrategias de aprendizaje, las cuales, han mostrado 

su efectividad en varios niveles educativos hasta aún en la uni 
versidad. 
Asimismo, el trabajo nos permite percatarnos de las muy diversas 

conclusiones a las que se pueden llegar a partir del empleo de 

las estrategias de aprendizaje, de los di fe rentes tipos de apre!!_ 

dizaje a los que nos pueden gUiar, y de la estructura adecuada 

de algi.nos materiales por emplear. 

De este modo, encontramos algunas investigaciones realizadas con 

niños como las propuestas por Brown, Campione y Day (1981), Bau

mann (1984) y castañeda (1985). 

Brown, Campione, y Day, 1981); realizaron un entrenamiento para 

enseñar a los niños a aprender la estrategia de auto-revisi6n 

que les permite saber si ya conocen el material lo suficientemen 

te bien como para ser evaluados despoos de qi.e han esttxiiado un 

texto. 

Para lograr ésto, los autores idearon una tarea sencilla donde 

pudieran llevar las demandas de auto-revisión de tales acti vi

dades de estuiio de manera expHcita y r~pida. 

La tarea de entrenamiento consistió en presentar a los estudian 

tes i.na lista de ilustraciones larga para ellos que tenían que 

recordar sin usar alguna estrategia de recuerdo deliberada. A 

los sujetos se les dejó que esttxiiaran la lista por tanto tiempo 

como ellos quisieran hasta que estuvieran seguros de qoo podían 

recordar todos los nombres de las ilustraciones. 

Am no dando ll'.mite de tiempo para estudiarla la ejecuci6n fue 

inicialmente pobre con los estudian tes qoo terminaron el est u-

dio r!ipidamente, mucho antes que el.los pudieran recordar los !teros. 
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Durante el estudio, en la parte del entrenamiento, a los niños 

se les enseñaron estrate·gias que podían ser üsadas para facilf. 

tar su aprendizaje de la lista accmpañado con la revisi6n o con 

el monitoreo de esa;estrategias. 

El filtimo aspecto por entrenar fue realizado para emplear estr!:. 

tegias que incluyeran un componente de auto-prlEba y para deciE 

les a los niños que monitorearan su estado de aprendizaje; es 

decir, el aprendizaje que se hab!a establecido en ellos. Para 

ésto se emplearon las estrategias de anticipación y repaso por

que los autores las consideran e.fecti vas. 

Hubieron dos grupos de interacción: los niños más grandes fteron 

de aproximadamente 11 años con edad mental de 8 años, y los ni

ños más chicos qlE! ten!an 9 años con edad mental de 6 años. 

A los niños más grandes se les enseñaron estrategias que implic~ 

ban una autoeval uación, componente que mejoró su ejecuci6n sign.f_ 

ficati vamente (de un puntaje de 58 a casi una ejecución perfecta) 

mientras que eso en una sit-ua.ción control no sucedió. 

Los niños más chicos no se beneficiaron mucho del entrenamiento. 
Ellos mejoraron su ejecución significativamente solo en el pri

mer post-test. 

Aún si bien, los niños más chicos y los más grandes no difirie

ron en su ni~l de aprendizaje original, s1 difirieron en lama 

nera con que respondieron al entrenamiento • 

. entrenamiento de esta estrategia llamada auto-revisión tras 

cendió en la enseñanza como una tarea para estudiar textos. -

Los autores creen que ma tl!cnica efectiva para inducir el pri~ 
cipio de un estudio conductual maduro es: 

al Simplificar la tarea, de tal manera que las reglas b!sicas 

puedan ser demostradas. 

bl Entrenar una apropiada estrategia de aprendizaje, y 
el Entrenar el auto-monitoreo de esa estrategia. 
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De este trabajo de entrenamiento para aprender estrategias se 

lleg6 a dos conclusiones generales: Primeramente, que los 

niños deberían ser completamente informados cuando participan 

en cualquier entrenamiento bajo cualquier instrucción empren

dida; además de q\E deben ser entrenados en la auto-administr§!. 

ción de las estrategias que ellos deben aplicar. 

La calidad o el grado de lo explícito del entrenamiento necesa 

rio sobre cualquier tarea dependerá de la competencia inicial 

de los niños y de su velocidad general de aprendizaje. Para 

los niños más lentos, o aquéllos con escasos conocimientos pr~ 

vios, quizá sea necesario hacer cada paso explicito. Este es . 
generalmente el caso con estudiantes mentalmente retardados. 

Baunann (1984), por su parte realizó un estudio en el que 

desarrolló un modelo de instrucción directa para enseñar a los 

niños a comprender las ideas principales de un texto y evaluar 

la efectividad de este modelo con la instrucción tradicional 

(lectura básica) de ideas principales y con la no instrucción 

(vocabulario no relacionado). 

En el estudio participaron 66 estudiantes de sexto grado de 

una escuela elemental con diferentes ni~les de habilidad; 

alto, medio y bajo. Con esta clasificación se asignaron al 

azar a 3 grupos experimentales de 22 estudiantes cada uno. Los 
grupos fmron denominados grupo de Estrategia, grupo Bá.sico y 

grupo Control. 

En el grupo de estrategia los alunnos recibieron instrucción 
de ideas principales, basada en el modelo de instrucción dire~ 

ta desarrollado por Baunann (op. cit.). En este grupo cada 

lección que implicaba la instrucción directa constitu1a un pr~ 
cedimiento de cinco pasos. Las lecciones eran las siguientes: 

Lección 1: Ideas Principales y Detalles en un P&rrafo-Explíc!_ 
tas. A los estudiantes se les enseña a identificar 
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\.D'la idea principa·l explícita en \.D'I párrafo (oración 

tópico) y a asociar los detalles en el párrafo qm 

apoyan la idea principal. 

Lección 2: Ideas Principales y Detalles en \.D'I Párrafo-Implíci

tas. A los estu:l.iantes se les enseña a identificar 

una idea principal impl1ci ta en un párrafo y a aso

ciar los detalles en el párrafo que apoyan la idea 

principal. 

Lección 3: Repaso, Reforzamiento y Práctica de la Lección 1 y 2. 

A los estudiantes se les da un repaso de la instruc

ción de ideas principales explícitas e implícitas en 

los párrafos y para qi:e asocien los detalles qiE ap~ 

yan esas ideas principales. 

Lección 4: Ideas Principales y Detalles en un Pasaje-Explícitas. 

A los estudiantes se les enseña a identificar una 

idea principal explícita (afirmación terna) en una 

pasaje corto. También se les enseña a confirmar la 

afirmación tema por asociación de las ideas princi

pales en el pasaje con la afirmación tema (i .e., las 

ideas principales de los párrafos llegan a ser el me 

jor apoyo como detalles para la afirmación tema) . 

Lección 5: Ideas Principales y Detalles en un Pasaje-Implícitas. 

A los estudiantes se les enseña a identificar una 

idea principal implícita (afirmación tema) en un pa

saje corto. También se les enseña a confirmar la 

afirmación tema asociando las ideas principales de 

los p&rrafos con el perfil de la afirmaci6n tema. 

Lección 6: Idea Principal Perfil de Pasajes - Explícita. A 

los estudiantes se les enseña a examinar pasajes 

cortos y contruir una idea principal general que 

consista de una afirmación tema (explícita en el 

pasaje) y mayores detalles de apoyo (ideas princi

pales explícitas de los p&rrafosl. 
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Lecci6n 7: Idea Principal Perfil de Pasajes-Implícita. A los 

estudiantes se les enseña a examinar pasajes cortos 

y construir uia idea principal general que consista 

de una afinnación tema (implícita en el pasaje) y 
mayores detalles de apoyo (una combinación de ideas 

principales explícitas e implícitas de los párrafos). 

Lección 8: Repaso, Reforzamiento y Práctica de Todas las Habili 

dades de Idea Principal. Repaso de ls instrucci6n y 

práctica de todas las habilidades de idea principal 

enseñadas en las siete lecciones anteriores. 

Los cinco pasos del entrenamiento f\Eron: 

l. Introducción; introducir la habilidad. 

2. Ejemplo; proporcionar ui ejemplo. 

3. Instrucción Directa; enseñar la habilidad directamente. 

4. Maestro Dirige la Aplicación; proporcionar la aplicación y 
transferir ejercicios sobre la Sl.pervisión del maestro para 

q1.E pueda proporcionar feedback correctivo. 

S. Práctica Independiente; administrar ejercicios de práctica. 

En el grl.po Básico se administraron una serie de lecciones bási 

cas de comprensión de ide~s principales y detalles. En este gr~ 

po recibieron más instrucción tradicional en la comprensión de 

ideas principales y detalles de apoyo q'IE en el grupo de estrate 

gia. 

El grupo Control recíbió el mismo tiempo instruccional qlE los 

otros dos grupos pero su instrucción fue sobre actividades de 

habilidad de lenguaje sin relación; es decir, ejercicios de de 
sarrollo de vocabulario no relacionado. 

Las variables dependientes medían la habilidad de los alumnos 

para reconocer y producir ideas principales explícitas e implí 
citas a ni'A:!l de párrafo y pasajes cortos. 
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Los resultados indicaron un efecto poderoso del tratamiento f!!_ 

voreciendo al Grupo de Estrategia sobre el Grupo B!sico y el 

Control. 

Castañeda (1985) in~stigó los efectos experimentales sobre la 

construcción de la representación de un texto expositivo bre~ 

de biología, derivada de la inducción de tres estrategias de 

procesamiento de la información; repetición, parafraseo y jeraE 

quización. 

Se trabajó con menores de 6° año de primaria institucionalizadas 

en un centro de asistencia pública, con pobre ni~l de compren

sión de lectura y bajo rendimiento escolar. 

Se utilizaron tres textos expositivos experimentales, de biolo

gía y geografia, con Ul nivel de educación primaria, los cuales 

variaron en sus elementos lexicales, sint&cticos y en el núnero 

de unidades conceptuales. 

También se emplearon, un texto de comprensión de lectura. Un 

cuestionario de comprensión de lectura utilizado como pretest 

y postest, constituido de 20 reactivos de opción múltiple, con 

4 opciones de respuestas cada uno y cada opción implicaba un 

tipo de respuesta (Inducción, Deducción, Discriminación y Resu 

men) . Una prteba de vocabulario q'lE evaluaba el ni wl de voca 

bulario técnico manejado en el texto experimental y, una esca

la de validación social que med!a interés, concentración, con

fianza y perseverancia en la ejecución de las tareas experime~ 

tales. 

Se trabajó con tres grupos independientes y con una estrategia 

inducida cada grupo. As!, la variable independiente f\E la 

~agnitud del procesamiento de la información contenida en el 

texto, a partir de. la inducción de tres estrategias de aprendf. 

zaje, de tal manera q1.E entre la estrategia de ensayo (repeti
ción), la estrategia de elaboración (parafraseo) y la de org!!_ 

nización (jerarquización) las diferencias fueran observables; 
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y la variable dependiente consistió en la comprensión de 1.m te~ 

to, definida en ténninos del núnero de respoostas correctas en 

un coostionario de comprensión de un texto cien tí fice de biolo

gía. 

El tratamiento se realizó en una sola sesión dividida en tres 

fases: 

l. Fase pre-experimental. Se les aplicó a los tres grÜpos el 

coostionario de vocabulario, se les entregó-el texto;''ae -

comprensión de lectura y posteriormente el c'OOsfi'JhilI'6TJ.~ 

2. 

,J·,,:',c,r~:: __ , 

comprensión de lectura. ---c:--:.:.;:.:,,,e;_,,,,+ •.• r--"-~~,¡;;;¿:;,::;;,,,,. 

Fase experimental. Aquí se llevó a cai,,a, l~:¡~~U::~f~#-'.de 
-~< ~~~: ·_ ~. - :_ :_..=->; '~ <f'.:_ _:_:... 

las estrategias. ' .. ,_.,. ·: . 
' . ·:-=--.~:--. -

3. Fase post-experimental. En esta fase se les dió ~ u,;vamente 

a los tres grupos el texto de comprensión de lectura y pos

teriormente el coostionario. 

Por último, se les entregó la escala de validación social. 

En general, los resultados no permitieron observar diferencias 

significativas entre las condiciones experimentales¡ esto es, 

no hay efectos significativos provenientes de las condiciones 

experimentales, ni del monto de evaluación de la comprensión 

{pre-postest). Lo qoo implica qoo la simple inducción de las 

estrategias de procesamiento no afectó a la ejecución en las 

tareas de lectura de comprensión. Sin embargo, a nivel del 

tipo de respoostas sí se encontraron efectos facilitadores. Las 

diferencias específicas encontradas fueron las siguientes: 

En la condición "repetición" se produjo tm claro efecto facili

tador de la respuesta de discriminación sobre el resto de res

poostas. El "parafraseo" interfirió en las respuestas de res~ 

men de los sujetos. Por último, la "jerarquización" causó in

terferencia con las respoostas de caracter deductivo. 

El autor concltrje, que la efectividad de emplear estrategias 

de aprendizaje depende del tipo de tarea por aprender y del su 
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jeto. Esto es, no es lo. mismo trabajar con textos científicos 

q'lE con otro tipo de materiales, igualmente hay que tener·en 
C\.Enta siempre las diferencias individuales de los sujetos. 

Alg\J1as investigaciones a nivel preparatoria son las siguientes: 

Day, (1980); citado por Brown, Campione y Day; 1981), entren6 
a estu:Uantes de preparatoria en la aplicaci6n de las reglas 
básicas para resunir y comprender textos y revisar qu:? los su
jetos estuvieran utilizando las reglas apropiadamente. 

Los est miantes fmron divididos en dos gr\.i)OS: 

Los "regulares" que aparentemente no tenían problemas de lec 
tura o escritura, ·Y 
Los "irregulares" quienes si bien tenían una habilidad para 
leer normal se les diagnostic6 que si tenían problemas de 
escritura. 

Dentro de cada uno de los dos grtt>os hubieron cuatro condicio
nes intruccionales que variaron de acuerdo a la claridad del 
entrenamiento; es decir, q'lE tan explícito era éste: 

Las condiciones fueron las siguientes: 
l. Auto-administraci6n General. 
A los estudiantes se lea di6 un estimulo general para que es
cribieran un bum resunen, que aislara las ideas principales, 
prescindiera de las palabras triviales y eliminara todo lo 
innecesario; pero a ellos no se les dijeron las reglas para 
lograr este fin. 

2. Empleo de reglas bajo instrucci6n. 
Se les dieron a los estu:iiantes instrucciones explícitas y 
ejemplares en el uso de las reglas. 

3. Reglas positivas auto-administradas: 
A estos estudiantes del tercer grtt>o se les dieron Jllllbas ins
trucciones; la de auto-administraci6n general del gr\.i)o uno y 
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las reglas con instrucción del grupo dos pero se les dijo ql.E 
integraran los dos grupos de informaci6n para ellos mismos. 

4. Control de las reglas: 
La cuarta y más explicita condición implicó la ejercitaci6n de 
las reglas y un adicional entrenamiento explícito en el control 
de esas reglas; ésto es, a los estudiantes se les mostr6 c6mo 
revisar que ellos ten!an una oración tema para cada párrafo, p~ 
ra revisar ql.E todas las redundancias eran tachadas, todo lo 
trivial borrado, y q'U3 cualquiera de las listas de ítems fl.Era 
reemplazada con términos supraordinados. 

La integración de las reglas y las apropiadas rutinas de autocon 
trol fueron explicitamente ejemplicadas para los estudiantes. 

Los resultados mostraron q'IE anterior al entrenamiento, ningtin 
estudiante consideraba la habilidad de los gr'4JOS. Tachaban o 
borraban información de los textos apropiadamente pero ten!an 
mucho m!s dificultad con las reglas de selección de la oraci6n 
tema y en inversi6n. 

Seguido de varios d!as de instrucción la ejecución sobre las 
reglas más dif!ciles mejoró teniendo efectos claros del nivel 
de habilidad. 

El entrenam~ento en la selección de la regla fue efectivo en 
general pero para los estudiantes irregulares la condición más 
significativa fl.E el entrenamiento más explicito. 

El entrenamiento en el solo uso de la regla fU! una técnica 
efectiva pero el alJtlentar la instrucción general de autoadminis 
tración no proporciono ninguna ayuda adicional. 

Los resultados describen que los sujetos en el estudio del en
trenamiento para reslJtlir textos parece que no difieren en tér
minos de sus niveles de ejecución originales pero los estudi~ 
tes regulares si se beneficiaron más de la instrucción q'IE los 
irregulares. 

57 



Para los estudiantes con problemas de aprendizaje m~s severos el 

entrenamiento resultó men·os provechoso y el entrenamiento más e~ 

plícito fue necesario antes de qlE hibiera cualquier resultado 

del entrenamiento. 

Se concluye q re el alcance o la extensión de la instrucci6n ne

cesaria para atraer hacia la mejorta o el avance depende en gran 
medida del desarrollo potencial del estudiante en el dominio del 

entrenamiento; ésto es, necesitarnos conocer la competencia de -
los estudiantes para contribuir no solamente en su nivel inicial 
sino también en su buena disposición y en su actitud, para bene
ficiarse de la instrucción. 

Me Geehon (1982) desarrolló un plan para mostrar a los estudia~ 
tes como tratar de leer un libro de texto. También esperaba con 

. . 
ésto, combatir la apat!a de los sujetos en ciertas !reas. Sus 

estrategias f1Eron diseñadas para incrementar la comprensión de 
los libros de texto. As!, se concentró en las habilidades para 
razonar de los estudiantes y en 'l.11 estudio de antónimos y sinó
nimos, se le ped!a a éstos qlE pensaran acerca de la comparaci6n 

y contraste entre conceptos clasificándolos por factores comunes. 

Consideraba qre haciendo analogtas con pares de antónimos y s~ 
nónimos se les ayudaba a los sujetos a empezar a entender los 
modelos de comparación y contraste importantes en la comprensión 
de lectura. 

Al buscar la relación entre las dos primeras palabras el estu
diante establece si se trata de antónimos o sin6minos; y una 
vez qlE hace ésto busca en la segmda parte la comparación en
tre las palabras qre se le presentan para establecer m contra~ 

te con la primera relación establecida. Pues para el autor, e~ 
tablecer analogías es lo que se necesita para que se dé la co~ 

"prensión de la lectura. Porque de las analogías con las pala
bras los estudiantes pueden resolver situaciones problema, de
terminado .st o no las semejanzas dadas en el problema son su
ficientes para deducir conclusiones razonables. 
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Trabaj6 con estudiantes de preparator_ia, los cuales emplearon 

un texto que contenía comparaciones y contrastes (antónimos y 

sin6nimos) y una vez qoo se detenninaba la relación se estable

cian las analogías •. 

Otras actividades que también e!!l?leó el autor requerl'.an sol ucio 

nar problemas. Los sujetos tenían que organizar claves para d! 

ducir (o extraer) conclusiones v&lidas usando rejillas como una 

herramienta organizacional. 

A los estudiantes se les enseñaba a: 

l. Analizar las relaciones de palabras así como las semejanzas 

o diferencias pues es el mismo proceso qoo analizar un pá-

rrafo organizado en un modelo de comparación o contraste. 

2. Deducir una conclusión de la actividad de soluci6n de pro

blemas que es el mismo proceso qoo deducir una conclusi6n 

de una situación escrita. 

3. Organizar cla~s para solucionar un problema, ya qoo es el 

mismo proceso que organizar las cla~s de un escrito para 

hacer una inferencia o deducir una conclusión. 

4. Manipular o manejar pares para formar un modelo diferente 

es el mismo proceso qoo formar una secooncia del escrito o 

modelo de organización causa-efecto. 

Los resultados mostraron que: 

los conceptos de los libros de texto son m§.s f!cilmente entendi 

dos cuando los estudiantes pueden identificar el modelo organiz~ 

cional del autor. Por esto, el propósito final de la instruc- -

ción foo qm los sujetos entendieran qoo los autores organizan 

sus escritos y qoo muchos de éstos se organizan en los modelos, 

ó combinaciones de modelos, que los educadores determinan como 

habilidades para leer. 

Por otro lado tenemos la in~stigación realizada por Thomas y 

Bain (1982), quienes trabajaron con estuiiantes para maestros. 
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Thomas y Bain (1982), encontraron q~ a pesar de que entre los 

investigadores EXistían rr.i.Íchas discrepancias, había algo en lo que sí 

estaban de acuerdo, ésto era, la existencia de 2 tipos de aprend~ 

zaje que Marton y Saljo (1976) denominaron aproximaci6n superfi

cial y aproximación pro funda. Ahora el problema ya no era de te,:: 

minar o justificar éstos dos tipos de aproximaciones para apren

der sino saber si éstas eran estilos generalizados de la cognis

ci6n como los clasificaba Pask (1976) o si eran estrategias que 

podían ser foortemente influídas por factores tales como el suj~ 

to en cuestión durante el estudio y/o los métodos de evaluación 
anticipados. 

Para investigar ésto, Thomas and Bain (op.cit.) trataron de eva

luar los resultados obtenidos en otras investigaciones acerca 

de la consistencia de las estrategias de aprendizaje que a tra

\és de las situaciones para aprender implican.una flexibilidad 

cognoscitiva. 

Para lograr esta investigaci6n, trabajaron con estudiantes de 

1° de la carrera !Jara maestros y desarrollaron un cu:?stionario 

que consta de siete ítems, los cuales fueron seleccionados por

que contenían factores de las dos aproximaciones para aprender; 
superficial y profunda. 

La aproximación superficial se refiere al aprendizaje qte impl.!_ 

ca la reproducción del material en los términos y formas ge su 

presentación original (Marton y Saljo; 1976). 

La aproximaci6n profunda es el aprendizaje qte implica compre~ 

der a través de la activa reorganización del material; así como 
tener los medios para revisarlo y relacionarlo con el COijocimie~ 
to adquirido previamente. 

Los resultados mostraron que los estudiantes que tenían una alta 
ejecuci6n en su aprendizaje al resolver cada \llo de los 3 test 

habían reportado un mayor uso de las estrategias profindas, mien 
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tras qoo· los estudiantes qoo tu'V.ieron un bajo ni ~l de ejecución 

no aplicaron tales estrategias durante su preparaci6n para la 

evaluación. 

Se concluye que las dos aproximaciones para aprender, superficial 

y profunda, son estilos cognoscitivos qoo implican una tarea sen 

cilla dentro de cada factor de aprendizaje la cual funge como e~ 

trategia de aprendizaje que produce un aprendizaje superficial o 

profundo. Pero como los factores profundos no son algo qoo ac-

t úe selectivamente, el sujeto debe hacer tm es fuerzo por aplica.=:. 

los haciendo uso del aprendizaje verbal e integrativo. 

Las estrategias de aprendizaje qoo implican los factores superf!_ 

cial o profundo desarrollados en el cuestionario son·consisten-

tes ya qoo ante determinado uso de estrategias de aprendizaje se 

produce un tipo de aprendizaje específico. Además, el tipo de 

estrategias de aprendizaje empleado depende del tipo de material 

para aprender y del tipo de evaluación. 

Finalmente, presentamos algunas investigaciones a nivel universi 

tario realizadas por Owens, (1980); Gesse y Demsey, (1981); 

Diekhoff, Brown y Dansereau, (1982); Garner y Alexander, (1982) y 

Castañeda, López y Romero, (1984). 

Owens (1980); realizó un estudio acerca de las pregunas genera

tivas y pasivas en el aprendizaje de textos. 

Investigó el efecto de generar preguntas de memoria acerca del 

texto como una parte de la actividad del sal6n de clases. 

Trabajó con estudiantes no graduados de Psicología Educativa los 

cuales fueron asignados al azar al grupo experimental y al grupo 

control. 

Un miembro de cada uno de los 26 pares de estudiantes de la el~ 

se experimental preparó 5 ó 6 preguntas de opción múltiple de 

un capitulo del texto de clase'; la otra mitad de los miembros 

recibieron esas mismas preguntas para usarlas como ayuda de es-
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tuiio antes de la prueba de la mit,ad del curso, Los estudiantes 

fueron comparados en clase con los que no recibieron tratamiento. 

Siete de los 26 pares originales admitieron que no habían hecho 

uso de las preguntas adjuntas como ayuda de estudio y fueron des 

cartados de la mU?stra. 

Los resultados mostraron qlE fue mayor el nivel de retención de 

los estudiantes que generaron las preguntas dentro del grupo ex 

perimental que el de los estudiantes, también del grupo experi

mental, que únicamente usaron las preguntas adjuntas de opción 

múltiple como ayudas de estudio. Sin embargo, entre este segl.l!! 

do grupo y el grupo control no hubo diferencia en su nivel de 

retención o ejecución de su aprendizaje. 

Además, los resultados mostraron el efecto positi:vo de generar 

conductas en el aprendizaje de prosa y derrostraron la consistencia 

de las estrategias dentro de la compleja situación motivacional 

de estudio para una prueba. 

En conclusión, cuando los estudiantes generan las preguntas les 

sirven m&s como ayuda de estudio que cuando simplemente se les 

presentan las preguntas antes de ma evaluación. 

Gesse y Dempsey (1981), en una investigación que realizaron acer 

ca del debate como una estrategia para enseñar a aprender desa

rrollaren su propia manera de dirigir la estrategia y el test 

apropiadamente en el salón de clases adoptando los objetivos de 
Baird a su investigación. De esta manera, resultaron los si-

guientes aspectos a considerar durante la estrategia: 

l..' El sujeto debe seleccionar un marco apropiadamente y anali 
zarlo. 

2. Recaudar y organizar materiales. 

3. Desarrollar y probar argunentos y evidencias. 

4. Refutar efectivamente en el debate. 

S. Expresar los argunentos en el lenguaje efectivo. 
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6. Deliberar efectivamente su discurso o hablar m&s in formalmente. 

7. Adaptar el discurso para la audiencia. 

8. usar recursos persuasivos para argunentar al hablar y escribir. 

La in wstigaci6n se realizó dedicando una sesión a los mecanismos 

del debate proporcionando a los estudiantes una lectura extra. 

Posteriormente se les dió una lista con ternas para que los estu-

diantes seleccionaran específicamente el tema que '1es gustaría 

debatir. 

El debate fue evaluado por la audiencia usando la escala de valo 

res des'arrollada por Baird pero en forma modificada. 

La reacción inicial de los estudiantes fue de interés mezclado 

con el reto y anticipación de "hacer algo di fe rente". 

Al final del curso se evalu6 el método del debate usado como -

una herramienta diseñada específicamente pa=a exponer una reac

ción inicial, información necesaria adicional, utilidad y apli

cabilidad para dirigir los roles, así cómo su;erir cambios y r~ 
comendar investigar más ésta técnica. La mayoría de las respte~ 

tas obtenidas al respecto fooron .positivas. 

Diekhoff, Brown y Dansereau (1982) ¡ realizaron una investigación 

en la que describieron el desarrollo y contribución de un progr~ 

ma de entrenamiento de estrategias de aprendizaje de prosa basa

do en las redes y modelos de procesamiento de la información. 

Al programa de entrenamiento por sus características lo llama

ron NAIT (Nodes Adquisition and Integration Techniqoo), y cons

ta de cuatro etapas. La primera es llamada "Identificación de 

Conceptos Clave", donde el estudiante debe identificar todos 

los conceptos o términos clave qui están en el pasaje de lect~ 

ra, lo cual lo pu=de efectuar solo o con ayu:l.a del instructor, 

al igual que lo puede realizar durante la lectura o antes de 

ésta, mediante una selección heurística (términos enlistados 
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en el glosario, t1tulo, swt!tulo, letra cursiva, etc.). La 

segunda etapa del NAIT es "La Relaci6n qoo Gu!a a la Defini -

ción" (de cada concepto clave). Aq\Ú el estudiante debe obt=. 

ner del pasaje tanto la información relacionada con cada uno 

de los conceptos clave corno caracter!sticas descriptivas, ant=. 

ceden tes, consecuentes, evidencias, conceptos subordinados y 

supraordinados. Para lograr ésto, los autores proponen un mo

delo o matriz de ma hoja de trabajo en la qoo se va anotando 

la in formación para cada uno de los conceptos clave. La etapa 

tres es llamada "Elaboración" y consiste en pensar ejemplos o 

aplicar la información adecuadamente para qoo la red semántica 

anterior ( O.e la etapa dos) se enlace con la estructura semánt~ 

ca del estudiante. Por último, la etapa cuatro es "La Relación 

qoo Guia a la Comparación" (de pares de conceptos clavel, con

siste en buscar semejanzas significativas, diferencias signif~ 

cativas y otras relaciones entre pares de conceptos clave para 

lograr una mayor integración de las redes de "Nodos" fonnada 

desde la etapa dos, iniciada desde la uno y un poco afianzada 

en la estructura cognoscitiva en la etapa tres. Para ésto los 

autores proponen ma matriz u hoja de trabajo en la cual se an~ 

tan los dos conceptos cla-ve y sus relaciones (características, 

antecedentes, consecmntes, etc.) 

Este programa de entrenamiento lo aplicaron considerando qu; un 

cambio simple de las actividades cognoscitivas durante el apre!:!_ 

dizaje de prosa pmde tener un substancial efecto en ténninos 

de cuánto y qué tipo de información es adquirida. 

Los sujetos de la investigación fooron 36 estudiantes de psic~ 

logía divididos en dos grupos; mo con 16 estudiantes y otro 

con 19. Todos los sujetos del experimento e-....:!ntualmente reci

bieron entrenamiento del NAIT, primero se le di6 al grll!?O uno 

para q1E el grupo dos pudiera servir corno grtt>o control. Los 

dos grupos eran sistern&ticamente iguales antes del experimento. 
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El grlJ!?o l recibiO el entrenamiento de cada una de las etapas 

del NAIT. El entrenamiento dur6 tres sesiones de una hora du

rante una semana; cada sesión fue separada por un día. 

El programa de entrenamiento estaba autocontenido en forma es

crita y dividido en las sesiones diseñadas para entrenar a los 

estudiantes en el uso de cada una de las estrategias del NAIT 

por medio de ejemplos y ejercicios que se proporcionaban con 

un incremento mayor de dificultad y material extenso. Los eje~ 

cicios se acompañaban de un ejemplo correcto de la hoja de tra

bajo y describían la explicación de esa hoja. 

Los materiales usados en el entrenamiento fueron pasajes de pr~ 

sa de Biología, Física, Geografía y Geología (no de Psicología) . 

Dos días después de terminado el entrenamiento la mitad de los 

s 1..'jetos del grq>o 1 ( 8 estudiantes) recibieron 60 minutos para 

estudiar un pasaje de 2,500 palabras de un texto de Introducción 

a la Psicología (otro texto asignado para este curso). La otra 

mitad de sujetos del grupol (B estudiantes) recibieron 60 minu

tos para estudiar un pasaje diferente de 3,000 palabras, tomado 

del mismo texto. Ambos pasajes tenían informaci6n de Psicología 

General. 

Posteriormente al grll!JO 1 se le !>idió que usara el NAIT para e~ 
tudiar los p.asajes pero no se 

de conceptos cla\~ o pares de 
substituídos de esta manera. 

le señalo limitaci6n en el núnero 
conce!>tos para ser relacionados y 

Despoos del período de estudio~ 
~asajes y hojas de trabajo se recogieron. 

El gn.;io 2 también fue dividido en dos subgrupos; uno de 10 

estudiantes y otro de 9. A'llbos recibieron un :r:>asaje diferente 
iguales a los del grupo l. Tuvieron el mismo tiempo que los 

sujetos del grupo 1 para estudiar el pasaje señalado (60 minutos¡_. 

Ellos hicieron uso de sus :;ropias técnicas de aprendizaje (no h~ 

bían recibido aún entrenamiento del NAIT). Despoos de la sesión 
de estudio también se recogieron los pasajes y notas de estudio. 
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Todos los estudiantes regresaron despuás de una semana y fueron 

evaluados acerca del pasaje estudiado. 

Los res u1 tados mostraron que el grq>o uno tuvo una ejecuci6n su 

perior a la del grupo 2 en una canparaci6n que se hizo entre grE 
pos. El efecto de los s"\Dtests también fue 5ignificativo; aun-
que ésto fte considerado poco importante porque solo reflejaba 

que el subtest de definiciones era algo m~s simple que el sl.btest 
de comparaciones para ambos grupos. 

En general, los resultados proporcionan evidencia que apoya la 
efectividad del programa de entrenamiento del NAIT como un me
dio para mejorar la ejecuci6n en las situaciones de aprendizaje 
entre los estudiantes universitarios, ya que los estudiantes que 
recibieron tres horas de entrenamiento en el uso del NAIT mostra 
ron mejor retenci6n a largo plazo (una semanal y superior recu

peraci6n de infonnaci6n acad~ica. A diferencia del gr~o con
trol que todavía no había recibido el entrenamiento. 

Garner y Alexander (1982), establecen una diferencia entre lo 
qu:! son los medios cognoscitivos y el arreglo cognoscitivo y 
proceso del lenguaje. Consideran cano medios cognoscitivos a 
las estrategias, y al nivel de desarrollo mental y habilidad 

I 

del lenguaje como diferencia individuales. 

Con base en esta distinci6n in'W!stigaron el uso de estrategias 
de ensayo por medio de 1na estrategia inducida, considerando que 
el éxito de cualquier estrategia i.mpwsta se podría ver afectado 
por la; diferencias individuales de los sujetos. 

La estrategia de ensayo es un suceso relativamente espont~eo 
qu:! realizan los lectores antes o durante la lectura de un tex
to de ac1.Erdo a su nivel de desarrollo y a su habilidad del le~ 
guaje para tener 1na mejor ejecuci6n en la tarea posterior a la 
lectura. Hacerle saber al sujeto el prop6sito de la lectura es 
inducirlo a que lea por un fin. 
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Una raz6n del estudio fue justamente poner un orden para leer un 

texto. Anderson (1979; citado por Garner y Alexander, 1982); su 

giere que cuando se lee estudiando con un prop6sito "se est& re~ 

lizando una forma de auto-dirigir la lectura del texto •.• para 

tener una buena ejecuci6n en algún evento futuro". 

También su;¡iere que la auto-dirección se ve beneficiada cuando 

el evento futuro es claro para el lector (p. ej. decirle que co_!! 

testará preguntas). Si de alguna manera el lector no tiene cono 

cimientos del evento futuro puede dirigir mal su lectura y no t~ 

mar decisiones correctas en cuanto a qué atender principalmente. 

La investigaci6n se realizó con 30 sujetos no graduados a los 

que se les pidió <]u:? leyeran un artículo de 4,200 palabras aceE_ 

ca de la reuni6n de mas gemelos idénticos después de una larga 

seriaraci6n. Se les dijo que una ~z que acabaran la lectura CO_!! 

testarían una pregunta acerca de los gemelos. También se les di 

jo que cuando encontraran un punto rojo en el texto se detuvieran 

y re flexionaran en c6mo habían estado leyendo y !Jrepar&ndose para 

contestar la r:iregunta acerca de los gemelos. De ésto tenían qoo 

hacer una breve anotación abajo de cada punto. Cuando termina

ban la lectura cada sujeto recibí.a una hoja con la pregunta y el 

texto era recogido. La pregunta decí.a: "enunera tantas similitu 

des entre los gemelos como te sea posible". 

El interés párticular del estudio era establecer las diferencias 

en la ejecución de las preguntas entre los sujetos que reporta

ban haber intentado usar una estrategia durante la lectura para 

poder contestar la pregunta final a ésta y los que no reportaron 

ninguna estrategia. 

Los resultados indicaron que la mitad de los sujetos reportaron 

haber usado una estrategia de formular preguntas y su ejecuci6n 

en la pregunta final fue significativamente superior a aqoollos 

quienes reportaron haber usado otras estrategias. Los sujetos 

que no reportaron ninguna estrategia tuvieron un rendimiento mu 

cho más bajo q 1.E los dos gr~os anteriores. 
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Se concluye que usar la estrategia de elaborar preguntas es muy 

efectivo antes y durante ·ia lectura porque permite que ésta te!! 

ga un prop6sito y llevar una direcci6n, Sin embargo, siempre -

hay que tener en cuenta las diferencias individ-uales. Un lector 

tiene más éxito al usar estrategias cognoscitivas CllaJldo se le 

induce al empleo de éstas por medio del conocimiento de la tarea 

posterior a la lectura, como en este caso era el contestar una 

pregunta, que cuando se le impone el uso de dete:rminada estrate

gia, pues ésta, quizás se vea afectada por el nivel de desarrollo 

mental del sujeto y por su habilidad del lenguaje. Se considera 

que al permitirle al lector que selecciones las estrategias cog

noscitivas a usar él seleccionará la más con'l.t!niente de acuerdo 

a sus diferencias individuales. 

Castañeda, L6pez y Romero (1984), trabajaron sobre la comprensi6n 

de textos científicos, pues consideran que no es lo mismo compre!! 

der un material de este tipo que m texto en prosa no científico. 

Además, se cuestionan si un cierto tipo de estrategias pueden ser 

indu::idas durante la ejecuci6n del sujeto al estudiar un texto in 

dependientemente de la estructura de éste. 

De este modo, realizaron una in~st1gaci6n para conocer los dif~ 

rentes efectos que se plEden producir sobre la comprensi6n de -

textos cient1 fices al inducir diferentes estrategias para proce

sar la informaci6n¡ y si éste es el caso, saber si los resultados 

varían de acuerdo a la estructura del texto. 

El experimento se llevó a cabo con estudiantes de psicología, 

quienes fueron asignados a mo de cinco gr\t)os independientes. 

una vez que ellos leían el texto se les inducía para qoo utili

zaran una de cinco estrategias, con o sin el texto disponible 

para consultarlo. 

El material empleado para este fin fueron tres textos cortos de 

química adecuados al ni '.@l preparatoria, los c\lales di fer!an en 

léxico, dificultad sintáctica y rango conceptual. 
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Los grupos fueron constituidos de acuerdo a la condición experi

mental que dependía del tipo de estrategia por emplear. Así, las 

condiciones experimentales demandaban un grado diferente de proc~ 

samiento de la información contenida en el texto. Todos los gru

pos trabajaron con los tres textos. 

Los grupos fueron: Repetición, Parafraseo, Eslabonamiento, Agr~ 

pamiento y Jer'arquización. 

Con el empleo de cada una de las estrategias interactuaron las 

instrucciones, claves de recuperación y ayudas de mi;?moria ex ter 

na. 

Los autores concluyen que al inducir diferentes estrategias para 

procesar la infonnaci6n sí se producen efectos diferentes sobre 

la comprensión de textos científicos. Así tenernos que, las es
trategias de repetición, eslabonamiento y agrupamiento que uni

camente demandaban el recuerdo de ia in fonnación o de las rela

ciones entre conceptos, ayudaron a incrementar la comprensión de 

los textos significativamente, a diferencia de las· estrategias 

parafraseo y jerarquización qoo requerían una mayor elaboración 

de la información dependiendo de los conocimientos previos del 

lector. Por esta razón para mejorar la comprensión de los li

bros de texto científicos, es mejor emplear estrategias como 

las primeras (repetición, eslabonamiento y agrupamiento), pues 

éstas no requieren rn uchos conocimientos previos respecto al te~ 

to y es m&s f&cil que cuando recuperen la información lo hagan 

correctamente, qm cuando se emplean estrategias como las segll!!. 
das (parafraseo y jerarquización). Adem&s, los autores pudie

ron constatar que los resultados obtenidos al emplear esos ti

pos de estrategias sí varían dependiendo de la estructura del 
texto. 
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De la revisi6n anterior podemos concluir qte las investigaciones 

sobre estrategias de aprendizaje son muy variadas, tanto en el 

empleo de éstas, como en el tipo de poblaci6n con la qte se tr~ 
baja. Sin embargo, todas comparten tDl aspecto en comtin, son -
efectivas en su prop6sito en la medida en que ayudan a los est~ 

diantes a lograr su aprendizaje, el cual depende del tipo de e~ 
trategia empleada y del esfuerzo que aporte el estuiiante por -

aprender (Thomas y Bain, 1982 y Castañeda, 1985). De aquí sur
ge el interés por realizar el presente trabajo, pues es eviden
te, que no existe mL'Cho al respecto con estudiantes de edu::aci6n 
media básica; tampoco hay mu::ho sobre programas de entrenamiento 
de estrategias de aprendizaje, los cuales han mostrado ser muy 
efectivos; y en cuanto al amplio n{mero de estrategias de apre~ 
dizaje que de tna u otra manera han mostrado su utlidad, encon
tramos mucha similitud entre algmas de ellas en esencia. Debi 

do a lo anterior, el prop6sito de la presente in vestigaci6n fue 
probar o conocer la efectividad de los aspectos propuestos por 
Manzo (1980) en su artículo referente al empleo de tres estra
tegias de aprendizaje que implican las áreas de lectura y leng ~ 
je, y que considera de casi aplicaci6n universal. De este modo, 
Manzo (1980), describe las estrategias Lectura Oral, Conceptos, 
Térrninso y Preguntas Clave y Solo Pregmtas, considerando que si 
se presentan en este orden, pl.Eden ayudar mucho a qte los estu
diantes logren lD1 aprendizaje verbal adecuado ya ql.E es el que 
principalmente se persigue dura..'l.te la instrucci6n. 

Encontramos también en la revisi6n anterior, qm autores como 
Brown, Campione y Day (1901), Day (1980; citado por Brown, C~ 
pione y Day, 1981), Thanas y Bain (1982), Baunann (1984),y Ca~ 
tañeda (1985), trabajaron con estrategias muy similares a la 
estrategia Lectura Oral propmsta por Manzo (1980), aunque su 
denominaci6n sea diferebte. As! tenemos, que al eliminar in

forrnaci6n que no es importante dent:ro de tDl material de lectura 
como lo maneja Day (op. cit,) estamos tratando de identificar 

las ideas principales y detalles importantes que nos mencionan 

70 



Thomas y Bain (1982) y Baunann (1984), para as! tratar de ente~ 

der el significado del material y poderlo reestructurar con - -

nuestras propias palabras, como nos lo proponen Brown, Campione 

y Day (1981), Castañeda (1985) y Castañeda, L6pez y Romero -

(1984) integ~ando desde li.ego los diferentes conceptos import<l!!, 

tes como lo asunen Thomas y Bain (1982). 

Del mismo modo, la efectividad de la estrategia Conceptos, T~r

minos y Preguntas Clave, pudiera ser predictible si considera -

mas los resultados obtenidos por Day ( 19 80; op. cit.) , Diekhoff, 

Brown y Dansereau (1982), Garner y Alexander (1982), Thomas y -

Bain (1982) , Baumann (1984) y Castañeda (1985), pues estos aut~ 

res de alguna manera han trabajo con lo propuesto por Manzo - -

(1980) al respecto. 

As! tenemos que, Diekhoff, Brown y Dansereau (1982) en su es- -
fuerzo por implantar un programa de entrenamiento de cuatro es

trategias de aprendizaje incluyeron la estrategia de "Identi fi
cación de conceptos cla~" que al igual que, Garner y Alexander 

(1982) y Castañeda (1985), también trabajaron con varios tipos 

de estrategias, encontrando qoo la lectura por medio de cla-..es 

ayudaba a la comprensión de los estudiantes. Day (1980; op.cit.), 
por su parte nos enseña como ir eliminando informaci6n q'l.E no -

es importan te para quedarnos con lo re le van te como las ideas 

principales .y detalles importantes como lo proponen Thomas y -
Bain (1982) ~ Baunann (1984). 

Cabe aclarar qoo Baunan (1984) y Castañeda (1985) ya hacen una 

especificación para la realizaci6n de esta tarea dependiendo -
del tamaño y tipo del material con el que se est~ trabajando. 

Por fil.timo, encontramos trabajos referentes a la elaboraci6n de 

preguntas qoo de alguna manera implicarían la estrategia Solo -

Preguntas propuestas por Manzo (1980). Al respecto encontramos 

los trabajos realizados por OWens (1980) y Garner y Alexander -
(19821 quienes favorablemente encontraron qoo la mayada de los 
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estu:iiantes debido a su formaci6n, tienen una cierta facilidad 

para elaborar preguntas, ademb de qie al hacerlo logran un -
aprendizaje adecuado. 

Por otro lado, si nos regresamos a la revisi6n sobre estrate -
gias de aprendizaje, tambi~n nos daremos cl.Enta de que algunos 
otros autores tambi~n ya han definido las estrategias que men
ciona Manzo ( 19 80) en formas muy espec! ficas y similares. De 
este modo, tenemos que algunas estrategias semejantes a la de 
Lectura Oral son las propuestas por Pavio y _Rohwer ( 19 76 ¡ ci t~ 
do por Weinstein y Undewood, 1984), Manzo y Eanet (1976), Dan
sereau (1978), Aguilar (1982), y Weinstein y Underwood (1984), 

quienes nos hablan de ma estrategia que requiere que el estu
diante elabore la información relacion!ndola con sus conocimien 
tos previos para poderla reestructurar, y una vez que la ha CO!!!, 

prendido poderla emitir con sus propias palabras. Dansereau 
(1978), por su parte define la estrategia de redes qie es simi 
lar a la estrategia Conceptos, T~rminos y Preguntas clave (Ma~ 

zo, 1980). 

Finalmente tenemos que autpres como Manzo y Eanet (1976) y Ag~ 

lar (1982), se interesaron por definir una estrategia como l.a 
de formular pregmtas. 
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INVESTIGACION: 

''-.-".e,,_, __ i 

ENTRENAMIENTO DE TRES~ ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

AlD1que existen muchos factores que influyen en el proceso ens~ 

ñanza-aprendizaje como son mínimamente; la escuela, los maestros, 

alunnos y medios o métodos instruccionales (Ausubel, 1981¡ 

Wittrock, 1978 y Baunann, 1984); la responsabilidad de aprender 

recae siempre sobre el estudiante, ya qoo se asune que es él 

quien juega el papel central en el aprendizaje de textos {Hayes 

y Diehl, 1982). Por e~te motivo, para qoo los estudiantes lo

gren su objeti..o final, que es aprender, deben enfrentar ciertas 

deficiencias tanto personales como dentro de nuestras instituci~ 

nes educativas. De esta manera se ven obligados a hacer un es-

fuerzo por aprender, realizando así su propia parte, aprendiendo 

activa y críticamente, persistiendo en aprender y atender a lo 

que se les enseña, integrando las ntEvas tareas de aprendizaje 

con los conocimientos anteriores y su experiencia, traduciendo 

los nuevos enunciados a sus propios lenguajes para generar per~ 
pectivas originales, esforzándose por cuenta propia en dominar 

materias nuevas y di f!ciles, planteando preg\.D1tas significativas 

y emprendiendo concientemente los ejercicios de soluci6n de pr~ 

blemas; as! como manejar restricciones de tiempo y la extensión 
de tos textos entre otras cosas. Pues tienen la responsabilidad 

de su propio pensar y aprender. (Ausl.bel, 1981; Br9wn, 1981; 

Hayes y Diehl, 1982; Lule y D!az Barriga, 1978). 

Por estas razones autores cano: Levi.n (s/f); Wittrock (1978); 

Dansereau (1979); Weinstein, Underwood, Wicker y Cibberly (1979); 

Manzo (1980); OWens (1980): Ausd:>el (1981); Brown, Campione y 

Day (1981); Aguilar (1982); Diekhoff, Brown y Dansereau (1982); 

Hayes y Diehl (1982); Me Geehon (1982): Gagné (~itado por Vega, 
1982); Moore y O'Driscoll 11983); Baunann (1!184); Castañeda, L§_ 

pez y Romero (1984); Weinstein. y Underwood (1984); entre otros; 

consideran de gran utilidad el uso de estrategias de apre~ 

dizaje cano medios o herramientas para facilitar el aprendiz~ 
je de los estudiantes. 
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Si bien las investigaciones anteriores nos han pe:onitido cono-

cer la utilidad de usar las estrategias de aprendizaje también 

nos han señalado algunos aspectos que faltan por inwstigar. 

Por lo mismo, el propósito del presente trabajo es investigar 

algunos aspectos con los que no se ha trabajado a profundidad -

para lo que se tomaron en cu:?nta los aspectos propu:?stos por 

Manzo (1980) para entrenar a estudiantes de secmdaria en el 

wo de tres estrategias de aprendizaje. 

Manzo (1980), tomando en cuenta algunas características de los 

maestros y estudiantes durante la instrucci6n propuso tres méto 

dos instruccionales para entrenar estrategias de aprendizaje -

que considera de casi aplicación universal; la estrategia de -

"Lectura Oral", la estrategia "Conceptos-Términos y Preguntas -

Clave" y la estrategia "Sólo Preguntas". cada una de las cuales 

con base en sus caracter! sticas 9uede fungir corno estrategia de 

aprendizaje por s! misma. El autor las propone como métodos -

instruccionales porque facilitan la instrucción. Sin embargo, 

se podría tener mayor utilidad de ellas si se entrenara a los 

estudiantes mediante la instrucci6n para ql.Íe en un futuro pu-

dieran re ali zar la tarea por s! solos. 

No obstante que el autor considera qm estos tres métodos ins-

truccionales para entrenar estrategias de aprendizaje son casi 

de aplicación universal, no se tienen resultados que permitan -

mostrar la eficacia de la utilizaci6n de las tres estrategias -

presentadas bajo un orden securncial. Al parecer, nunca se han 

aplicado como el autor las plantea, en un orden creciente de di 

ficul tad. Presentando as!, primero la estrategia "Lect ural 

Oral", después la de "Conceptos Términos y Preguntas Clave" y -

por fll.timo la estrategia "S6lo Preguntas". 

Adem&s el autor menciona qi.e dichas estrategias pi.eden ser util~ 

zadas en cualquier nivel escolar pero no menciona los aspectos -
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qm hay que tomar en cuenta en cada nivel para obtener una mayor 

ejecución por parte de ¡os estu:liantes. 

Con base en lo anterior, el problema de la siguiente investiga

ci6n consistió en entrenar a estudiantes de secundaria para qoo 

utilizaran las tres estrategias de aprendizaje en orden crecie~ 

te de dificultad y de esta manera poder evaluar la efectividad 

de éstas, así como el orden de presentaci6n de dichas estrate -

gias, el cual siempre fue el mismo, en aunen to de la compleji-
dad de la tarea. Del mismo modo, se trató de proporcionar as-

pectes a tomar en cuenta en este nivel. 

Los tres métodos instruccionales propuestos por Manzo (1~80) p~ 

ra entrenar estrategias de aprendizaje se aplicaron e.n esta in 

vestigaci6n con la finalidad de entrenar a los estudiantes, p~ 

raque f1.Eran capaces de manejar la información m&s importante 

de un texto determinado por sí solos, ya que no siempre se p~ 

de estar dependiendo de la instr.uccf6n o profesor. Sin embargo, 

Ausubel (1981); Baunann (1984) y Castañeda (1985) mencionan que 

debe haber cierta relación entre estudiantes y maestros durante 
el proceso enseñanza aprendizaje para tener éxito tanto en la 

instrucción como en el aprendizaje logrado en los alunnos. Así, 

al realizar una instrucción directa "maestro-al unno" el maestro 

es quien domina la situación de aprendizaje y dirige la lección. 

Es él quien "dice, muestra, modela, demuestra y enseña las hab~ 

lidades para ser aprendidas"; pero al'.m desde este punto de vi~ 

ta es indispensable enseñar a los estudiantes a utilizar estra 

tegias de aprendizaje, porque como también mencionan, la 

base para que se produzca m aprendizaje significativo en 

los estudiantes es que comprendan la información presentada y 

para ésto requieren de ciertas habilidades o destrezas que 
le permitan identificar ti ideas principales ti para así po- -

der relacionar la nueva información con la ya aprendida an -

teriorrnen te, pues hay que considerar que los lectores se 
tienen que enfrentar con un amplio núnero de textos, lo 
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que les hace imposible poder recordarlos íntegramente. Por ésto, 

es conveniente que los lectores puedan discriminar por lo menos 

las ideas principales para que la memoria pueda ser usada ef i- -

cientemente y así retener la informaci6n esencial de un texto. -

Por esta raz6n, Baumann (1984) considera que la habilidad para -

identificar y recordar ideas principales en un texto está íntim~ 

mente ligada con la habilidad de comprensi6n de lectura. Por lo 

tanto, se les debe enseñar estas destrezas o habilidades que se

rían las estrategias de aprendizaje. Asimismo Ausubel (op. cit.) 

continúa diciendo que la educaci6n y aprendizaje de un individuo 

no termina al abandonar la escuela y el entrenarlo para que haga 

uso de estrategias de aprendizaje le serviría para cualquier si

tuaci6n de aprendizaje y no únicamente durante su estancia en és 

ta. 
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OBJETIVOS DE INVESTIGACION 

Objetivo General: Entrenar y evaluar a estudiantes de secundaria 

en la utilizaci6n de tres estrategias de apre~ 
dizaje presentadas en orden creciente de difi

cultad. As! como proporcionar aspectos a to-
mar en cuenta en este nivel para obtener un ma 

yor ~xito en la realizaci6n de esta tarea. 

Objetivos espec!ficos: -Evaluar la efectividad del entrenamiento 

de las tres estrategias de aprendizaje en est~ 
diantes de secundaria. 

-Evaluar la efectividad del entrenamiento de -
las tres estrategias de aprendizaje en los di 
ferentes grados escolares. 

-EValuar la efectividad de presentar las estr! 
tegias de aprendizaje en orden creciente de -
dificultad. 

-EValuar la efectividad de cada una de las es
trategias de aprendizaje en cada uno de los -
grupos del tratamiento. 

-Evaluar el progreso de cada uno de los grupos 
en cada una de las fases del entrenamiento de 
las tres estrategias de aprendizaje. 

-comparar las estrategias de aprendizaje utili 
zadas por los estudiantes antes del entrena-
miento de las tres estrategias de aprendizaje 
con las utilizadas despu~s de dicho entrena-
miento. 
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-Proporcionar algunos aspectos a tomar en cue~ 
ta a nivel secundaria para obtener mayor ~xi

to en el entrenamiento de las tres estrate- -
gias de aprendizaje. 

-Proporcionar datos para que en un futuro se -

pueda adaptar el entrenamiento de las tres e! 
trategias de aprendizaje a diferentes pobla-
ciones educacionales. 
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PREGUNTAS DE INVESTIGACION 

- ¿Qué efecto tiene el entrenamiento de las tres estrategias de 

aprendizaje sobre los estudiantes de secundaria? 

- ¿Qué efecto produce el entrenamiento de las tres estrategias 

de aprendizaje en los diferentes grados escolares? 

- ¿Qué efecto produce el presentar las tres estrategias de aprerr 

dizaje en el orden preestablecido sobre el progreso de los es

tudiantes en la comprensión de la lectura? 

- ¿Qué efecto tiene el grado de dificultad de cada una de las -

tres estrategias de aprendizaje sobre el progreso de cada uno 

de los grupos durante el entrenamiento de dichas estrategias? 

- ¿Qué efecto tiene el grado escolar sobre el progreso del grupo 

en cada una de las fases del entrenamiento de las tres estrat~ 

gias de aprendizaje? 

- ¿Qué cambios produce el entrenamiento de las tres estrategias 

del aprendizaje sobre las estrategias de aprendizaje emplea- -

das por los estudiantes antes de dicho entrenamiento? 

- ¿Qué aspectos son importantes a nivel secundaria para obtener 

mayor éxito en la utilizaci6n de las tres estrategias de aprerr 

dizaje? 
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DISERO 

Se empleó un diceño factorial mixto o de parcelas divididas -

(Split-plot) de 3x3x2 (Kirk, 1968) 

El esquema correspondiente al diseño es el siguiente: 

8 
H 
~ 
¡.¡ 
Q 
.i: 
u 
.i: 

o 
Q 
¡;¡ 
" 

T R A T A M I E N T O 

ESTRATEGIA 
LECTURA ORAL 

ESTRATEGIA 
C/T/P.CLAVE 

ESTRATEGIA 
SOLO PREGUNTAS 

SUJETOS PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST' PRETEST POSTEST 

lo. 
10 s uje 
tos -

2o. 
10 suj~ 
tos 

3o • 

10 suj~ 
tos 

El modelo presenta las siguientes condiciones; 

- Un factor "inter" o de medidas no repetidas, que es el grado e~ 
colar (lo., 2o. y Jo. de secundaria) y los dos factores "intra" 

o de medidas repetidas son el entrenamiento con tres niveles 
(las fases del entrenamiento), y la ocasi6n de prueba con dos 

niveles (pretest y postest). Por lo tanto, los ni'l.eles o con
dic~ones de cada variable son mayores o iguales a dos. 
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De las tres variables con las qm se trabaj6, dos son indepen

dientes, de las cuales una es activa o manipulada,"el entrena

miento de las tres estrategias de aprendizaje", y la otra es 

atributiva "el grado escolar". La tercera variable es la de

pendiente y fi:e medida con base en "el puntaje obtenido en las 

pruebas de comprensión de lectura". 

Variable Inde!Jendiente: 

a) Entrenamiento de tres estretegias de aprendizaje 

-Estrategia Lectural Oral 

-Estrategia Conceptos - Términos - Preguntas Clave 

-Estrategia S6lo Preguntas 

b) Grado escolar 

-Primer año de Secundaria 

-Segundo año de Secundaria 

-Tercer año de Secundaria 

Variable Dependiente: 

a) Puntaje obtenido a través de la aplicación de las pruebas 

de comprensión de lectura. 

- El núnero de combinaciones de los ni veles del tratamiento 

es mayor que el núnero de observaciones dentro de cada blo 

qoo. En este caso, e 1 n únero de combinaciones de los ni~ 

les de 1 tratamiento es 18. 

- Este diseño puede ser usado en situaciones de investiga

ción donde se requieren medidas repetidas de los sujetos 

mínimante en dos tratamientos. 

- Como es el de medidas repetidas los sujetos muestra de ca 

da grado se asignaron al azar a los niveles de los trata

mientos no repetidos. 



ME TODO 

Sujetos: En la investig.aci6n participaron 30 sujetos; 10 en c~ 

da uno de los grupos correspondientes a los grados e~ 

colares de lo., 2o. y 3o. de secmdaria. Los sujetos 

pertenecían al nivel socioeconánico medio, con edades 

fluctuantes entre 12 y 15 años y de sexo femenino. 

Todos asistían a la Secundaria "Rept:blica Mexicana", 

en el turno matutino. La escuela es particular y se 

encuentra ubicada en Av. Independencia en Guadalaj a-

ra, Jal. 

Selecci6n de los sujetos: En la escuela secundaria donde se rea 

liz6 el estudio se seleccionaron los tres grupos de 

10 sujetos. cada uno al azar, haciendo uso de los n úm~ 

ros de lista, de los cuales cada uno correspondía a 

m.a alumna. Esto se hizo en cada ni ~l. 

Escenario: La realizaci6n del estudio se llevó a cabo en un sa-

16n de la escuela destinado como taller de mecanogra

fía, el cual constaba de iluminación, mobiliario y -

ventilaci6n adecuados. 

Materiales: El material empleado en la in\estigaci6n fl.E el si

guiente: 

l. Textos de Lectura. 

Se emplearon doce textos diferentes, cada uno es-

cri to en hojas separadas, ql.E por orden de aplica

ci6n fueron los siguientes: 

l. La Fermentaci6n 

2. Los Corales 

3. La Vida de una Lib~lula 

4. Los Cereales 

S. La Acci6n de los M1lsculos 

6. C6mo Ven Alg1.mos Animales 

7. La Alegria 
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a. Las Plantas 

9, El Nautil\IS 

10. La Producci6n de Miel 

11. Los Virus 

12~ El Petr6leo 

Estos textos fueron seleccionados porque atnque los sujetos e~ 

taban familiarizados con los temas, no conocían la in formación 

contenida en cada uno de ellos, además de que para estos textos 

los sujetos mostraron un mayor interés comprobado por medio de 

un estu:l.io piloto q'll3 se hizo previo a la investigación. 

Los sujetos que participaron- en el estuiio piloto automática ... 

rnen te quedaron eliminados para_ participar en la investigación 

completa. 
,-:~;'.~'. 

. ··:,: :.";•~'.~' 
Los 12 textos sirvieron pará.deterininar el uso de estrategias 

·'·.¡ .·-···· 

de aprendizaje por parte.~de;, iéls aiunnas, as! como para su en-

trenamiento en las tres estratéglas~de aprendizaje propuestas 

en la investigación. 

En la !?rime ra etapa de la investigación; "La E val uaci6n Diagnó:!_ 

tica", se empleó el texto "La Fermentación" (ver apéndice ll 

para determinar el tipo de estrutegias empleadas por las all!ll

nas al inicio de la investigación. 

En la segunda etapa, la cual consistió en el "Entrenamiento 

de las tres Estretegias de A!?rendizaje" se aplicaron como má

ximo 10 textos que sirvieron para entrenar a las estudiantes 

en el uso de las estrategias planteadas en la investigación. 

En la primera fase del entrenamiento se emplearon los siguie~ 

tes textos: 

Para lo. y 3er. año de secundaria: Los Corales 
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Para 2o. de secuidaria: 

(VER APENDICE 2) 

La Vida de uia Lib&lula 

Los Cereales 

La Acci6n de los M6sculos 

Los Corales 

La Vida de uia Lib~lula 

En la segunda fase del entrenamiento se aplicaron: 

Para lo. de seclndaria: 

Para 2o. y Jo. de secuidaria: 

(VER APENDICE 3) 

C6mo Ven Algmos Animales 

La Alegría 

Las Plantas 

C6mo Ven Algmos Animales 

La Alegría 

En la tercera fase del entrenamiento se aplicaron: 

Para lo. de secuidaria: 

Para 2o. y Jo. de secuidaria: 

(VER APENDICE 4) 
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El. Na util us 

La Producci6n de Miel 

Los Virus 

El Nautilus 

La Producci6n de Miel 



La cantidad de textos empleados en cada fase dependió del a~ 

ce de los sujetos durante el entrenamiento. 

En la última etapa se llev6 a cabo la "Evaluaci6n S1.Jt1aria" y 

se utiliz6 el texto "El Petr5leo" (ver apéndice 5) , que sirvió 
para q oo las estudiantes usaran las estrategias de aprendizaje 

entrenadas y as! conocer su progreso. 

El modo de presentación de cada uno de 1os textos siempre fue 
el mismo, en forma de prosa; variando Ú'licamente el contenido. 

La extensión de los textos nunca fue mayor de dos p~ginas ni 

menor de ma. Así el Texto nlinero l consisti6 de 399 palabras; 
el nf.mero 2 de 375; el núnero 3 de 381; el ntmero 4 de 414; el 
núnero 5 de 267; el núnero 6 de 417; el nútero 7 de 367; el n~ 
mero 8 de 324; el núnero 9 de 377; el núnero 10 de 380; el nú
mero 11 de 342 -y el texto núnero 12 de 400 palabras. 

Adem~s cada texto tenía entre 6 y 10 conceptos, términos, nO!_!!. 
bres o procesos importantes (Ausú:>el, 19 81) con una secuencia 
16gica. 

A continuación se p~esentan los conceptos, téI!llinos, nombres 
o procesos importantes dentro de cada uno de los textos. 
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l. La Fermentaci6n: 

2. Los Corales: 

·-Luis Pasteur 
-Remolacha 
-Proceso de fementaci6n 
-Levaduras 
-Gemaci6n 
-Putrefacci6n 

-Formas 
-Basal 
-SUbstancia calcárea 
-P6lipos 
-Reproduccit5n de los corales 
-Funciones vitales 
-Larva 
-Arrecife 

3. La vida de una· lib~lula: -Buscan pareja 
-Aparean 
-Deposita los huevecillos 
-Ninfas 
-Mimetizan 
-Junco 
-Transformaci6n 

4. Los Cereales: -Alimentacit5n 
-Gramíneas 
-Monocotiled6neas 
-Cari6spide 
-Nutrientes 
-Gluten 
-Salvado 
-Germen 
-Ma!z 
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s. La Acción de los M~sculos: 
-M11sculo 
-Ejercicio 
-cerebro 
-Energ!a 
-Obtención 
-Alimentos 

6. C6mo ven algunos animales: 
-Percibe 
-Perros 
-Rana 
-Insectos 
-cazadoras 
-Presa fácil 
-Becada 
-Paloma Torcaz 

7. La Alegr!a: -semilla 
-Prote!nas 
-Célula 
-comparación 
-caracter!stica 
-Historiadores 
-Antropólogos 
-Antropolog!a 
-Experiencia 
-ventaja 

B. Las Plantas: -Planta 
-constitu!d.a 
-Tallo 
-Hoja 
-Flor 
-Fruto 
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9. El Nautilus: -Animal 
-Forma 
-Aspecto 
-Reliquia bio16gica 
-Cefal6podo 
-Tetrabr~nquios 

-submarino 
-Horizontalmente 
-Direcci6n 

10. La Producci6n de Miel: -Individuos 
-Néctar 
-Pecoreadora 
-Glucosa 
-Deshidratar 
-Colmena 
-Perder 

11. LOS Virus: -Causan 
-son 
-Microscopio electr6nic:o 
-No pueden 
-Célula 
-caracter!sticas 

12. El Petr61eo: -se conoci6 
-Lo emplearon 
-Para 
-C6mo 
-Los primeros 
-Marco Polo 
·Bak.d 

-se encuentra 
-Cha popo te 
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Todos los textos se tomaron de la revista "Chispa" porque se -

consider6 apta para el nivel y grado educativo de los sujetos. 

2) Cuestionarios. 

Se emplearon 12 cuestionarios de comprensión de le~ 

tura que fueron construídos para apreciar el apren

dizaje significativo o profundo (Ausubel, 1981 yTh~ 

mas y Bain, 1982) por parte de los estudiantes pa

ra lo cual se emplearon, o los factores, o las 

ideas que en cada uno de los pasajes fueron identi- ,/ 

ficados como más importantes, y el contexto de la -

oraci6n circundaba con pedazos de información que -

eran transformados dentro de una pregunta que dedu-

cía el hecho o idea como la respuesta correcta (Me-

mory, 1981). 

Los cuestionarios tuvieron funciones diferentes durante el pro

cedimiento de la investigación aunque todos evaluaban el progr~ 

so de las alumnas en cada una de las etapas de la investigación. 

Cada cuestionario se presentó en una hoja separada constando de 

5 reactivos de pregunta abierta y refieren al contenido del te

ma del texto al que acompañan; las preguntas fueron diseñadas -

para apreciar la información aprendida precisamente del texto -
correspondi'ente, de tal manera que se minimizará el efecto del 

conocimiento anterior; además contenían las instrucciones para 
ser contestadas. 

Las preguntas de evaluación fueron de 2 tipos de acuerdo con -

Memory (1981), unas de Idea Principal y otras Literales. Las -

de Idea Principal evaluaron en forma general la comprensi6n de 
las alumnas de acuerdo con la definición de Anderson (1979) y -

Memory (1981), la cual propone que cuando un sujeto comprende -
algo es capaz de explicar ese algo con sus propias palabras, y 

las Literales evaluaban el aprendizaje de informaci6n signific! 
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tiva segan Memory (1981); estas preguntas eran más específicas 

que las de Idea Principal (Baumann, 1984). 

Los cuestionarios fueron probados en el estudio piloto. 

La aplicaci6n y funci6n de cada uno de los 12 cuestionarios du
rante las tres etapas del procedimiento fueron las siguientes: 

Etapa I. 

Etapa II. 

Evaluaci6n Diagn6stica: 
Pretest de la investigaci6n completa; el cuestiona

rio que se emple6 aqu! fue •1a Fermentaci6n" (ver -
apéndice 6). Su funci6n consisti6 en evaluar el ni
vel de comprensi6n de las alumnas mediante el uso -
de las estrategias de aprendizaje que ellas coman-
mente empleaban; as! como dar a conocer al investi
gador en que consistían esas estrategias. 

Entrenamiento de las Tres Estrategias de Arpendiza

je. 
Aquí se emplearon tres pretest (ver apéndice 7)¡ -

seis postest (ver apéndice 8) y un cuestionario de 
comprensi6n durante el entrenamiento (ver apéndice 
9). 

Pretest: se aplic6 un pretest a cada uno de los gr:!! 
pos en cada una de las fases del entrenamiento; y -

su funci6n fue evaluar el conocimiento de la estra
tegia por parte de las alumnas as! como su nivel de 
comprensi6n. 

Los cuestionarios empleados como pretests en cada -
fase para cada grupo fueron los siguientes: 

Fase 1 - •Los Corales• 
Fase 2 - •c6mo Ven Alqunos Animales• 
Fase 3 - •El Nautilus• 

(VER APENDICE 7) 



Postest: se aplic6 un postest a cada uno de los gr~ 
pos en cada una de las fases del entrenamiento. Ca 

da uno de ellos evaluaba, como resultado del entre
namiento de la estrategia determinada, el progreso -

de ¡as alumnas en su nivel de comprensi6n. 

Los cuestionarios empleados como postest en cada f~ 

se y en cada grupo fueron los siguientes: 

Fase 1 - lo. y 2o. de sec.- "La Acci6n de los M!1scu 
los" 

2o. de sec. 

Fase 2 - lo~ de sec. 

- "La Vida de una Libélu
la". 

- "Las Plantas" 
2o; y 3o. de sec.- "La Alegr!a" 

Fase. 3 - ·lo. de sec. - "Los Virus" 
2o~ y 3o. de sec.- "La Producci6n de Miel" 

(VER APENO ICE 8) 

Cuestionario: s6larnente un cuestionario no se em-
ple6 ni como evaluaci6n anterior al entrenamiento, 
ni como evaluaci6n posterior a éste; sino anicamen
te como material que permiti6 evaluar el progreso -
de las alumnas durante el entrenamiento de alguna -
estrategia en alguna fase; es decir, como evalua- -
ci6n intermedia. 

El cuestionario empleado en esta forma anicamente -
fue el de "Los Cereales" (ver apéndice 9). 

Etapa III. Evaluaci6n Sumaria: 
Postest de la investigaci6n completa; el cuestiona
rio que sirvi6 como evaluador final fue "El Petr6-
leo" (ver aplindice l O) y nos permi ti6 evaluar los -
cambios producidos en las alumnas debido al entren~ 
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miento, tanto en su nivel de comprensi6n como en el 

empleo de estrategias de aprendizaje mediante la -

comparaci6n con los datos obtenidos en el pretest. 

De esta manera conocimos la eficacia del entrena- -

miento de las tres estrategias de aprendizaje como 

facilitadoras del aprendizaje. 

PROCEDIMIENTO 

Sesiones de Prueba de los Materiales: 

Para la obtenci6n de la forma final del material a emplear en -

la investigaci6n se realizaron una serie de pruebas de piloteo 

de dicho material. Los sujetos que participaron en estas prue

bas perte~ec!an a la escuela donde se realiz6 el estudio y tam

bién cursaban lo. 2o. y 3o. de secundaria pero pertenecían a -

grupos diferentes a los de la investigaci6n. El piloteo de ma

teriales se llev6 a cabo con un total de 18 alwnnas (6 de cada 

grado escolar), y con base en sus dudas durante las lecturas y 

en sus respuestas durnate la resoluci6n de las cuestiones plan 

teados se pudo obtener la forma definitiva de los materiales -

aplicados en la investigaci6n. 

Sesiones Experimentales: 

La aplicaci6n de los materiales a las alumnas de la investiga-

ci6n se realiz6 en la misma forma en los 3 niveles, en ellas -

tanto las instrucciones como la forma de presentaci6n del mate

rial empleado fueron las mismas, no as! el número de sesiones -

ya que éste depend!a del avance promedio por grupo. 

Antes de empezar plenamente con el procedimiento de la investi

gaci6n nos presentamos con las alumnas y se les explic6 que el 
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objetivo del estudio que se realizar!a con ellas era saber "cuál 

de entre tres estrategias de aprendizaje que estudiar!amos era -

más efectiva para que aprendieran mejor, o bien si la combina- -

ci6n de las tre~ produc!a un mejor resultado en su aprendizaje". 

Se les hizo saber en forma general en qu6 consist!a el estudi~, 
qué era una estrategia de aprendizaje y de qué dependía el tiem

po por emplear. También se les dijo que las calificaciones que 

obtuvieran en el estudio no afectarían sus calificaciones escol~ 

res; sin embargo, si realizaban el trabajo con empeño ambas par

tes obtendr!amos mucho provecho del mismo. 

A continuaci6n se describe el procedimiento de aplicación de - -

acuerdo a las tres etapas~que se requirieron: 

La investigaci6n>consisti6 de tres etapas, por las que pasaron -

los tres grupos de.sllje:tos seleccionados. Las etapas fueron las 

siguientes: 

I. Evaluaci6n Diagn6stica. 

En esta etapa se le!an a las alumnas las siguientes instruccio-

nes, las cuales se llevaban por escrito: "El d!a de hoy se les 

dará primeramente un texto que deberán leer y estudiar haciendo 

uso de las estrategias de aprendizaje que generalmente ustedes -

emplean para estudiar, de esta manera podrán contestar el cues-

tionario de comprensi6n que se les dará posteriormente; asimismo 

deberán anotar en la misma hoja de respuestas la forma en que e~ 

tudiaron el texto, o bien, las estrategias de aprendizaje que -

utilizaron. Se les van a repartir los textos con la parte eser! 
ta hacia abajo, no los volteen hasta que se les indique y no co

pien a sus compañeras ya que esto no cuenta para las calif icaci~ 
nes de sus materias. Una vez que terminen de estudiar el texto 

volteen sus hojas y permanezcan en silencio, se pasará a recogeE 

las y al mismo tiempo se les entregará el cuestionario de com- -

prensi6n de lectura". 

Se les ped!a asimismo que pusieran su nombre, nGmero de lista y 
grupo en cada una de las hojas que se les daba. 
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A continuaci6n se les reparti6 el material correspondiente a la 

lectura No. 1 y posterior a éste su CtEstionario. Al t~:cmino 
de esta etapa se les di6 las gracias y se les pidi6 q'IE no fal

taran en lo sucesivo. 

II. Entrenamiento de las Tres Estrategias de Aprendizaje: 

En esta etapa de la in\~stigaci6n se propuso enseñar y entrenara 
las aJ.unnas a utilizar las tres estrategias de aprendizaje pro
plEstas por Manzo (1980), por lo qoo se s'lbdivi6 en tres fases, 
ql.l? fueron el entrenamiento de cada uno de las estrategias. D~ 
cho entrenamiento se basé en una "instruccic5n directa" de actEr 
do con Duffy y Roehler (citado por Baunann, 1984), ptEs siempre 
se procur6 m enfoqoo académico, una precisa sectEncia del con
tenido, un alto empeño de las alunnas, un cuidadoso monitoreo 
por parte del promsor y un feedback correctivo para las alun
nas, adem~s de las evaluaciones correspondientes. De este modo, 
el maestro al enfrentarse con las alunnas de manera formal domi 
n6 la situación de aprendizaje y dirigic5 la lecci6n. As!, fu3 
el profesor quien demostr6 y enseño las habilidades para ser 
aprendidas (Baunann, 1983; citado por Baunann, 1984). 

Debido a los fines evaluativos, cada una de las fases se cons
tituyó por un pretest, el entrenamiento en el uso de la estra
tegia de aprendizaje correspondiente y un postest. 

El procedimiento en cada una de las fases del entrenamiento 
estaba constituido de seis pasos: 

l. Introducción. Consistic5 en proporcionar a las estu:iiantes 
el prop6sito de la lecci6n. También se les 
hizo saber porqu§ la adquisici6n de la hab~ 
lidad les ayudaría a llegar a ser mejores 
lectores. 

2. Evaluaci6n Pretest. Consisti6 en proporcionar a los suj~ 
tos ma tarea de aprendizaje di fe rente en 

95 



cada una de las fases para qm realizaron la 

tarea correspondiente a cada fase antes de 

impartir el entrenamiento de cada una de las 

estrategias de aprendizaje. Posterior a esto, 

se les pidió (a los sujetos) que contestaron 

un cuestiona·rio de comprensi6n de lectura y 

el puntaje aquí obtenido foo el puntaje res

pectivo al pretest en cada fase. 

3. Instrucción Directa. Este paso fue el coraz6n de la ins-

4. Ejemplo. 

trucción. Aquí el profesor dijo, enseñó, 

demostró y model6 la habilidad por aprender. 

Para lograrlo se hizo uso del texto empleado 

en el pretest de la fase correspondiente. En 

esta parte del procedimiento el profesor fue 

quien dirigió la lección; ésto es, la respo~ 

sabilidad para adquirir la habilidad se apo

yó solamente en él. Los estudiantes también 

estaban involucrados en el aprendizaje pero 

la transferencia de la responsabilidad hacia 

ellos venía en un paso posterior. 

En este paso se mostró a las estudiantes un 

ejemplo de la habilidad para ayudarlas a en 

tender más a fondo lo que aprenden. 

S. Maestro Dirige la Aplicaci6n. Aquí la responsabilidad para 

adquirir la habilidad fue transferida al es-

t t:diante. El profesor alJn inici6 la activi

dad, la dirigió y di6 feedback,pero a las 

alunnas se les obligó a aplicar la habilidad 

previamente enseñada. E.sto facilit6 que el 

profesor monitoreara el éxito de las estudi~ 

tes en la adquisici6n de la habilidad y ente~ 

ces repetir la instrucci6n si fuera necesario. 
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6. Pr~ctica Independiente, En este punto, la completa reSpo~ 
sabilidad que ten1a el profesor para qoo las 
estudiantes aprendieran se transfiri6 hacia 
ellas. Se les proporcionaron ejercicios que 
consistían de materiales no usados en la in
troducci6n o aplicaci6n para que realizaran 
la tarea por s!. mismas y ima vez que termin~ 
ban de aplicar la habilidad enseñada se les 
ped1a que contestaran U\ cuestionario de co~ 
prensi6n de lectura y as!. poder llevar un con 
trol del avance del grupo durante el entrena 
miento. 

Este procedimiento se realiz6 en cada fase hasta qw el grttio 
loqr6 alcanzar el 80% de aciertos en el cuestionario de com -
prensión de lectura o bien, qui ya se hlbieran presentado 5 te~ 
tos di fe rentes. Se consider6 qua los sujetos ya dominaban la 
tarea cuando se cunpl1a cualquiera de los dos criterios preest~ 
blecidos, 

El postest en cada ma de las fases del entrenamiento fué el 
cuestionario de canprensi6n de lectura en el qm se obten1a el 
80% de aciertos, o bien el p1.11taje que se obten!.a en el cuestio 
nario de ccmprensi6n de lectura referente al quinto texto. 

Las instrucciones a las alunnas antes de empezar con el entre
namiento fueron las siguientes: "Vamos a empezar con el entren~ 
miento de las tres estrategias de aprendizaje; primero se les 
enseñar& una, y conforme avancemos las otras dos. Cada una de 
estas fases de entrenamiento consta de lll pretest o prmba antes 
de empezar el entrenamiento de cada 1.l'la de las estrategias; 1.ll 

postest o prwba despu§s del entrenamiento de cada una de las 
fases y desde luego, entre cada evaluaci6n el entrenamiento c~ 
rrespondiente a cada estrategia de aprendizaje. Se les propo! 
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cionará cada una de las partes del material que vamos a ir 

ocupando para trabajar. No olviden leer las instrucciones en 

los materi.ales que las presentan y ya saben que no deben vol

tear para copiar a sus compañeras pues esta cali ficaci6n no 

tiene nada qoo ver con sus materias. También es importante qoo 

no olviden poner sus datos personales en cada uno de los mate

riales qoo utilicen y si existe alguna duda durante el entre

namiento lo hacen saber para resolverla". 

A continuaci6n se les entregaba a las alunnas la primera parte 

del material correspondiente al entrenamiento de la estrategia 

"Lectural Oral". 

En esta fase del entrenamiento se basó en los aspectos propoo~ 

tos por Anderson (1976); Manzo y Eanet (1976); Dansereau (1979); 

Manzo (1980) .; Ausubel (1981); Brown Carnpione y Day (1982) Day 

(1980 ; citados por Brown, Campione y Day, 1981); Garner y Ale

xander (1982); Thomas y Bain (1982); Baunann (1984); y Castañ~ 

da, L6pez y Romero (1984). Asl'. el procedimiento fué el siguie!!_ 

te: 

Introducci6n: "Vamos a empezar nuestro entrenamiento con la es

trategia de aprendizaje Lectural Oral, la cual tiene como prop~ 

sito ayuJ.arles a comprender la informaci6n contenida en el texto. 

La adquisici6n de esta habilidad es mey importante porque nos 

permite llegar a ser mejores lectores, pues al poder identificar 

las ideas principales podremos entender y recordar la informa -

ci6n más importante del material que leemos, y al realizar esta 

tarea relacionamos la nueva in formaci6n ·con la ya adquirida pr~ 

viarnente, lo que facilita su recuperaci6n en situaciones poste

riores necesarias". 

Evaluación Pretest: "Para saber qoo tanto ustedes conocen y 

aplican esta estrategia de aprendizaje les voy a pedir que lean 

y estudien el texto que a continuación se les proporcionará ha

ciendo uso de esta estrategia de aprendizaje y posteriormente 
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contestarán un cuestionario de comprensi6n de lectura. El pun

taje obtenido de este cuestionario se asignará cano el puntaje 

del pretest de esta fase del entrenamiento•. 

Instrucción Directa: "Esta parte del entrenamiento es la más im 

portante porque se les enseñar! como adquirir la habilidad para 

aplicar adecuadamente la estrategia Lectura Oral. Así que em

pezaré por decirles que todos los textos siempre tienen una - -

"idea principal" ql.E señala al lector la afirmación más impor-

tante que el escritor ha presentado para explicar el tópico o -

tema; y un tópico es lo que señala al sujeto del discurso. Es

ta afirmación caracteriza la mejor idea a la que refieren la m~ 

yoría de las oraciones. Además, es usualmente desarrollada en 

una oración singular. Así una idea principal puede ser la inf~ 

rencia hecha de un postulado q'IE impliql.E la relación dominante 

entre los tópicos de un p!rrafo s q>raordinados y subordinados". 

(Baunann, 1984, p. 97). 

Ahora bien, dentro de un texto, las ideas principales se pueden 

encontrar en cada párrafo y pueden ser explícitas o implícitas. 

Así tenemos que las ideas principales de un párrafo son explíc~ 

tas cuando se pooden identificar "oraciones t6pico", qoo como -

ya digimos son el sujeto del discurso y a ~l se asocian los de

talles expuestos en el p!rra fo para apoyar esta idea principal. 

Las ideas principales de un p!rrafo son impl1ci tas cuando no se 

pooden identificar oraciones t6pico; entonces, hay qoo buscar 

los detalles dentro del p!rrafo que nos pl.Edan apoyar una idea 

principal. Ahora bien, para identificar las ideas principales 

ya sean expl!citas o implícitas dentro de un párrafo, hay qoo 

identificar la in formación importante eliminando la in fonnaci6n 

importan te pero red undante y la in formaci6n que es irre le van te 

(Day, 1980; citado por Brown, Campione y Day, 1981) y BalJT\ann, 

1984). 

Una wz identificadas las ideas principales hay que tratar de 

"traducir esa información a ni.estras propias pi!labras; esto es, 

explicarnos a nosotros mismos o a otros lo que hemos aprendido. 
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De este modo, estamos emitiendo una resplEsta manifiesta, y de 

acu:?rdo con las teorías del aprendizaje \~rbal y signl ficati vo, 

ésta es una manera de asegurar nuestro aprendizaje. (Anderson, 

1976; Manzo y Eanet, 1976; Dansereau, 1979; Manzo, 1980; Ausu-

bel, 1981; Brown, Campione y Day, 1981; Gesse y Dempsey 1981; 

Thomas y Bain, 1982 y Baunann, 1984). 

Ejemplo: "Ahora les voy a proporcionar m ejemplo de la aplica

ci6n de esta estrategia sobre el texto "Los Corales" qlE es el 

qoo acaban de leer. 

LOS CORALES 

"Durante mucho tiempo los corales ft:eron confundidos con plan

tas, esto es explicable; si los llegas a contemplar, comprobarás 

que sus vistosas formas semejan hojas y ramas de frondosos y or~ 

ginales arbustos. Además, su manera especial de fijarse a los o~ 

jetos s6lidos, mediante un disco llamado basal, les da un aspec

to de plantas cuyas raíces se aferran a las roc"ls, pero hay - -

otros qi.:e parecen piedras: una vez que están asegurados, muchos 

corales segregan una sustancia calcárea qt:e al endurecerse les 

sirve de protecci6n: esto les da, a simple vista, un aspecto de 

piedra: así son los corales duros, parecen plantas petrificadas, 

o sea en forma de piedra, ;pero son animales! además, están foE_ 

mados por pólipos o talios carnosos recubiertos por substancias 

calcáreas endurecidas, que constituyen una forma de esqueleto -

exterior. En otras palabras los corales duros tienen su esque

leto a la vista de todo el mundo". 

La idea principal aquí sería "Los corales tienen aspecto de 

plantas como arbustos o piedras, pero son animales formados 

por pólipos y esqooleto exterior". Esta idea está explicita 

en el párrrafo; así que la oraci6n t6pico es "Los Corales" -

porque son el sujeto del discurso, y los detalles de apoyo -

qoo vienen a confirmar esta oración t6pico serían; "fueron 

con fundidos con plan tas", "sus vistosas formas semejan ho-

jas y ramas de frondosos y originales arbustos", "su manera 

de fijarse a los objetos sólidos mediante el basal les da 
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un aspecto de plantas", "otros parecen piedras", muchos segregan 

una sustancia calcárea que al endurecerse les sirve de protec- -

ci6n", "parecen plantas petrificadas", "pero son animales", "es

tan formados por p6lipos recubiertos por substancias calcáreas -

endurecidas" y "los corales duros tienen su esqueleto a la vista 

de todo el mundo". Ahora bien, si la idea principal estuviera -

" implici ta" en el párrafo, tendríamos que buscar los detalles l.!!! 
portantes que en él se encuentran para poder extraer una "ora- -
ci6n t6pico" y encontrar al sujeto del discurso. 

Maestro Dirige la Aplicaci6n: En este punto del entrenamiento -

se les decía a las alumnas que era el momento para que ellas 

aplicaran la habilidad previamente enseñada. As! que se les prg 

porcionaba un texto nuevo con el fin de que aplicaran la estrat~ 

g ia Lectura! Oral. Las instrucciones eran las siguientes: "El 

texto que se les acaba de repartir lo leeremos juntas yo en voz 

alta y ustedes me seguirán s6lo con la mirada en el texto. Du-

rante la lectura me detendré al leer alguna informaci6n importa~ 

te para que ustedes traduzcan a sus propias palabras esa inform~ 

ci6n. As! continuaremos hasta terminar de leerlo. Una vez ter

minada esta tarea se les dará el cuestionario de comprensi6n de 

lectura con el que se evaluará esta habilidad". De este modo, -
se podía fácilmente monitorear el éxito de las alumnas en cuanto 

a la adquisici6n de la habilidad y entonces repetir la instruc-
ci6n si ésto era necesario. 

Práctica Independiente: Este paso se aplicaba siempre después -

del anterior. Aqu! se les daba a las alumnas un texto nuevo pa
ra que aplicaran la estrategia Lectura Oral y se evaluaba el éxi 

to de su habilidad con un cuestionario de comprensi6n de lectura. 

Es importante recordar que la tarea referente a este punto no se 

pod!a realizar con más de cinco textos o después de haber obteni 

do un promedio grupal de 80. 

En la segunda fase del entrenamiento se enseñ6 y entren6 a las -
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alumnas a utilizar la estrategi~ de aprendizaje ."Conceptos, Tér

minos y Preguntas clave" que Manzo (1960), denomina de esta for

ma, aunque su fin prinicpal es que los estudiantes identifiquen 

las ideas principales y detalles importantes dentro de un texto. 

El entrenamiento de esta estrategia se bas6 princ~palmente en -

los aspectos propuestos por Manzo y Eanet (1976); Manzo (1960); 

Aguilar (1961); Brown, Campione y Day (1961); Day (1960, citado 

por Brown y Cols., 1981); Diekhoff, Drown y Danserau (1962); Ga~ 

ner y Alexander (1962); McGeehon (1962); Thomas y Bain (1982) y 

Baumann (1964). De este modo el procedimiento fue el siguiente: 

Introducci6n: "El entrenamiento lo vamos a continuar con la es

trategia Conceptos, Términos y Preguntas clave. Esta estrategia 

tiene corno prop6sito ayudarles a identificar las partes más irn-

portantes de un texto. Pues si considerarnos el ntímero total de 

textos con los que ustedes se tienen que enfrentar, nos daremos 

cuenta de la imposibilidad de que los recuerden 1'.ntegramente". 

Evaluaci5n Pretest: "Aqu! también es necesario saber qué tanto 

ustedes conocen y aplican esta estrategia de aprendizaje; as! -
que les voy a pedir que lean y estudien el texto que a continua

ci6n les proporcionaré haciendo uso de esta estrategia y poste-

riorrnente contestarán un cuestionario de comprensi6n de lecutra. 

El puntaje optenido en este cuestionario se asignará como punta

je del pretest de esta fase del entrenamiento". 

Instrucci6n Directa: "Esta parte del entrenamiento es la más -
importante porque es donde se les enseñará corno adquirir la ha-

bilidad para aplicar adecuadamente la estrategia Conceptos, Tér

minos y Preguntas clave. Como ya vimos, todos los textos siem-

pre tienen "ideas principales" y detalles importantes que refie-
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ren a esas ideas. Ahora bien, estas ideas principales se pue-
den encontrar en los párrafos de un texto o en un pasaje corto, 
y pueden ser explícitas o implícitas. Ya vimos que cuando es-
tas ideas principales se encuentran en un párrafo son llamadas 
"oraciones t6pico", que vienen a ser el sujeto del discurso. 
Ahora bien, cuando las ideas principales se encuentran en un p~ 
saje, son llamadas "afirmaciones tema" y vienen a ser la mejor 
idea a la que refieren la mayoría de las oraciones. As! tene-
mos que las ideas principales de un pasaje son explícitas cuan
do se puede identificar una "afirrnaci6n tema" y para confirmar 
esta afirmaci6n se asocian las ideas principales del pasaje con 
la afirrnaci6n tema. En este caso, las ideas principales de los 
"párrafos" vienen a ser los mejores detalles de apoyo para la -
"afirmaci6n tema". Las ideas principales en un pasaje son impl.f. 
citas cuando no se puede identificar una "afirmaci6n tema". En 
tonces se elabora esta "afirmaci6n tema" asociando las ideas -
principales de los párrafos y as! se forma el perfil de esta -
afirmaci6n. 

Ahora bien, para identificar la afirmaci6n tema explícita o im
plícita y los detalles importantes de un pasaje hay que elimi-
nar dentro del texto la informaci6n que es irrelevante, as! co
mo la informaci6n que es importante pero redundante para de es
ta manera ir seleccionando la informaci6n importante exclusiva
mente. Una vez obtenidas las ideas principales y detalles im-
portantes dentro de un texto, los relacionamos con nuestros co
nocimientos previos para que permanezcan en nuestra memoria a -
largo plazo y poder recuperar esta informaci6n cuando sea nece
saria. (Aguilar, 1981; Brown, 'Campione y Day, 1981; Diekhoff, 
Brown y Dansereau, 1982; Thoma.s y Bain, 1982; Manzo y Eanet, --
1976; Me Geehon, 1982 y Baumann, 1984). 

Ejemplo: En este punto se les proporcionaba a las alumnas un -
ejemplo de la aplicaci6n de esta estrategia. As! se les dec!a: 
"para poder aplicar esta estrategia adecuadamente, tenemos que 
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leer y comprender el pasaje tratando de identificar las ideas -

clave y los detalles más importantes dentro del texto. 

Ahora leeremos un pasaje corto del texto que acabamos de estu
diar. 

COMO VE~ ALGUNOS ANIMALES 

La vista es, tal vez, uno de los 6rganos más importantes para -
la supervivencia de algunos animales; y es que, como las demás 
partes de su fisiolog!a, está perfectamente adaptada a sus nec~ 

sidades¡ por ésto, cada animal percibe al mundo que lo rodea de 
muy diferentes maneras¡ algunas especies, como los perros, cab~ 
llos y ciervos, no distinguen los colores, sino que todo lo ven 
en distintos tonos de gris; otros animales, como la rana por -

ejemplo, no reconocen las formas, sino que se gu!an por los con 
trastes entre luz y sombras. 

En el caso de los insectos, tenemos que sus ojos están formados 
por una gran cantidad de "ventanas" separadas; por ésto, su vi
si6n es totalmente distinta a la del hombre y a la de otros ani 

males mam!feros, ya que es fragmentada y difusa; pues no distin 
guen perfectamente las siluetas, y perciben la imagen corno si -
fuera un mosaico. Pero aunque ésto nos parece una desventaja, . 
algunos ins'ectos pueden percibir la luz ultravioleta, cosa imp2 
sible para los humanos. 

Como estamos refiriéndonos a un pasaje corto podemos encontrar 
ideas principales en los párrafos del texto; es decir, "oracio
nes t6pico" o bien "afirmaciones tema" que señalen las ideas -
principales que están en el pasaje, y como ya dijimos, pueden -
estar explicitas o impl!citas. Su identificaci6n se puede rea
lizar al determinar ios detalles importantes que a su vez apo-
yen estas ideas principales. As! tenemos en este pasaje las s! 
guientes ideas principales; "la vista es uno de los 6rganos más 
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importantes para la supervivencia de algunos animales" y •cada 

animal percibe al mundo.que lo rodea de muy diferentes maneras~ 

Estas ideas principales están explícitas en el pasaje y son - -

"afirmaciones tema• alrededor de las cuales está constituído el 

texto. Asimismo, se encuentran detalles dentro del pasaje que 

apoyan cada una de las ideas principales. De este modo encon-

trar.ios que para la primera idea principal, "la vista es uno de 

los órganos más importantes para la supervivencia de algunos -

animales", tenemos la siguiente informaci6n que la apoya; "corno 

las demás partes de su fisiología, está perfectamente adaptada 

a sus necesidades" y para la idea principal, "cada animal perci:_ 

be al mundo que lo rodea de muy diferentes maneras", encontra-

mos los siguientes apoyos; "los perros, caballos y ciervos, no 

distinguen los colores", la rana no reconoce las formas" y "los 

insectos tienen una visi6n fragmentada y difusa". Es importan

te notar que estos apoyos son "oraciones t6pico" que a su vez -

se ven apoyadas por sus detalles importantes. 

En este caso, para la idea principal "los perros, caballos y -

ciervos, no distinguen los colores•, un detalle importante se-

ria, "todo lo ven en distintos tonos de gris"; para la idea pri_!! 

cipal, "la rana no reconoce las formas", un detalle importante 

sería, "se guía por los contrastes entre luz y sombra"; por úl

timo, para la idea principal, "los insectos tienen una visi6n -

fragmentada y difusa", los detalles de apoyo serían, "sus ojos 

están formados por una gran cantidad de "ventanas separadas", -

"su visi6n es totalmente distinta a la del hombre y a la de 

otros animales rnamtferos", "no distinguen perfectamente las si

luetas", "perciben la imagen como si fuera un mosaico" y "algu

nos insectos pueden percibir la luz ultravioleta". 

Ahora bien, al identificar las ideas principales en el pasaje -

y los detalles que apoyan estas ideas principales, estamos ide!! 

tificando las partes más importantes del texto. Esto es, ios -

conceptos y términos clave alrededor de los cuales se construye 
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un texto, y así podemos extraer del pasaje una "afirmación tema" 

más global y al mismo tiempo integrada de la información más il)!_ 

portante. En este caso, noostra afirmación tema sería, "cada -

animal percibe al mundo que lo rodea de muy diferentes maneras 

porqm la vista la tienen adaptada para su supervivencia". 

Maestro Dirige la Aplicación: En este paso del entrenamiento 

se les decía a las alunnas qi:e era el momento para qoo ellas 

aplicaran la habilidad previ~~ente enseñada. Así que se les 

proporcionaba un texto nuevo para que aplicaran la estrategia 

C/T/Pc. (Conceptos, Términos y Preguntas clave). 

Las instrucciones eran las siguientes: "A continuación les re

partiré otro texto y mediante una lectura en silencio aislarán 

ustedes solas los Conceptos, Términos y Preguntas clave qlE eu 

coontren en éste, siempre tratando de aprender la in formación. 

Posteriormente contestarán un Cl.Estionario de comprensión de 

lectura con el que se evaluará su éxito en esta habilidad; y 
como en la fase anterior, dependiendo de los resultados, seg~ 

remos con el entrenamiento de esta estrategia o continuaremos". 

Práctica Independiente: Este paso s.e aplicaba siempre al últi

mo. Aquí se les daba a las al urnnas un texto nuevo para que ap li 

caran la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas clave. El 

éxito de su habilidad se evaluaba con un c1.Estionario de compre~ 

sión de lectura. 

La tarea referente a este punto no se podía realizar con más de 

cinco textos o desp~s de haber obtenido un promedio grupal de 

80. 

La tercera y última fase del entrenamiento foo la estrategia de 

aprendizaje "Solo Preguntas": para lo qoo se retomaron algunos 

aspectos propuestos por Manzo y Eanet (1976)¡ OWens (1980); 

Aguilar (1981): Garner y Alexander (1982) y Baunann (1984). 

Así, el procedimiento fué el siguiente: 
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Introducción: A las al~nas se les dijo lo siguiente; "la úl

tima estrategia que aprenderán a aplicar es la estrategia Solo 

Preguntas. Dicha estrategia se propone ayudarles a prepararse 

para las situaciones de examen, las cuales son innunerables en 

la vida de un estudiante. Por esta razón la adquisición de esta 

habilidad es muy importante. Además, de acuerdo con la lectura 

básica, la evaluación de la comprensión de ideas clave es una 

práctica educacional saturada, por esto tratar de conocer posi

bles preguntas futuras resulta muy motivante". 

Evaluación Pre test: "Para saber qm tanto ustedes conocen y 

aplican esta estrategia de aprendizaje, les voy a pedir que es

tudien el texto que a continuación les proporcionaré, haciendo 

uso de esta estrategia. Posteriormente contestar&n un cuestio

nario de comprensión de lectura. El puntaje obtenido en este 

cuestionario se asignará como p'lJ'ltaje del pretest de esta fase 

del entrenamiento". 

Instrucción Directa: A las alunnas se les decía; "esta parte 

del entrenamiento es la más importante porque es donde se les 

enseñará como adquirir la habilidad para aplicar adecuadamente 

la estrategia Solo Preguntas" 

"Ya sabemos qm todos los textos tienen ideas principales que 

son fuertemente apoyadas por los detalles importantes que con~ 

tituyen un párrafo o un pasaje. También sabemos que cuando 

estas ideas principales est&n explícitas, para identificarlas 

en el texto, hay que eliminar la información redundante o irre 

levante. Cuando estas ideas principales están implícitas, ade

más de eliminar informaci6n irrelevante y redmdante hay que 

elaborar una "oración tópico" o "afirmación tema" según el 
caso. Una vez logrado esto, ·hay que tratar de afianzar la 

nueva información importante con nuestros conocimientos pre

vios para as! recuperarla cuando sea necesaria. Una manera de 
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afianzar esta informaci6n importante es elaborando preguntas 

porque de esta manera nos esforzamos por englobar la informa

ci6n en ideas principales, (Manzo y Eanet, 1976; Owens, 1980; 

i\guilar, 1981; Garner y Alexander, 1982 y Baunann, 1984). 

Ejemplo: En este punto se les proporcionaba a las alunnas tm 

ejem~lo de la aplicaci6n de esta estrategia y se les decía que 

para poder aplicarla adecuadamente teníamos que identificar las 

"Ideas Clave" y detalles importantes dentro del texto para des

pués elaborar preguntas basadas en esa in forrnaci6n relevante. 

A las al unnas se les decía lo siguiente: "Retomando el texto 

"El Nautilus", que es el q1.E! acabamos de leer, nos encontramos 

con el primer párrafo que dice así: 

EL NAUTILUS 

El Nautilus, es un animal muy especial qoo vive en el fondo 

del mar. 

El Nautilus es un caracol, el cual, por fuera tiene su concha 

en forma de trompeta, como las qoo ws en los des files y que 

se usan mucho para tocar marchas, y en el interior de su con

cha fabrica una serie de cámaras o espacios qm van creciendo, 

de menor a mayor, fonnando una espiral. 

En este párrafo la idea principal es, "El Nautil us es un ani

mal" porque es el sujeto del discurso al qua refieren los deta 

lles importantes. Por lo tanto, esta idea principal es ni.:estra 

"oraci6n t6pico"; y los detalles importantes vienen a ser, 

"viwn en el fondo del mar"; "es un caracol", "por fuera tiene 

su concha en forma de trompeta", "en el interior de su concha 

fabrica una serie de cámaras, qte van creciendo, de menor a m!! 

yor, formando una espiral". Todos estos detalles importantes 
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refieren al sujeto del discurso o a la oraci6n t6pico que es 

"El Nautilus es un animal". Nótese que hablamos de "oración 

tópico" y no de "afirmación teRJa" porque micamente nos esta

mos refiriendo a un p!rrafo, pero si continuamos leyendo nos 

daremos cuenta q\E esta oración tópico es la afirmaci6n tema 

en este pasaje. 

Regresando con la estrategia Solo Preguntas, tenemos que una 

vez identificada nuestra idea principal y detalles importantes 

que apoyan esta idea principal, se prosigue a la elaboración 

de preguntas, las cuales deben englobar en su cuestionamiento 

la in formación importante; es decir, la in formaci6n contenida 

en la oración tópico; "El Nautilus es un animal", o en los de 

talles importantes; "vive en el fondo del mar", "es un caracol", 

"por ftera tiene su concha en forma de trompeta" y "en el inte

rior de su concha fabrica una serie de c§maras que van crecie!:!_ 

do, de menor a mayor, formando una espiral". De este modo las 

preguntas podrían ser las siguientes: ¿Qué es el Nautilus?, 

¿Cuáles son las características del Nautilus? o bien; ¿Cuál es 

el nombre del caracol que tiene su concha en forma de trompeta? 

etc. Lo importante es que las preguntas siempre refieran a las 

ideas principales o detalles importantes del texto porq"LE a 

ellas se enfoca la atención en una situación de aprendizaje p~ 

ra saber que es importante estudiar. Siendo as!, las preguntas 

son usadas como una figura externa de lo que ser! el test "fi

nal". (Rothkopf, 1966; Rothkopf y B!sbicos, 1976; citados por 

Reynolds y Anderson, 1982). 

Maestro Dirige la Aplicación: En este paso del entrenamiento 

se les dec!a a las alunnas qi.e era el momento para que ellas 

aplicaran la habilidad previamente enseñada. Se les propor -

cionaba t11 texto nuevo para que aplicaran la estrategia Solo 

Preguntas. Las instrucciones eran las siguientes: "se 

les va a entregar un texto para que partiendo de la in forma-
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ci6n más importante de ~ste, elaboren preguntas, para lo cual, -

deben aprender todo lo que puedan del texto pero esta vez hacie~ 

do uso de las preguntas que ustedes mismas elaborarán de acuerdo 

a lo que consideren más importante; como si ustedes fueran la m~ 

estra. Una vez conclu!do lo anterior, contestarán un cuestiona

rio de comprensión de lectura y dependiendo de los resultados s~ 

guiermos con este entrenamiento o continuaremos". 

Práctica Independiente: Aquí se les daba a las alumnas un texto 

nuevo para que aplicaran la estrategia S6lo Preguntas, y como -

siempre, el éxito de su habilidad se evaluaba con un cuestiona-

rio de comprensi6n de lectura. La tarea referente a este punto 

no se podía realizar con más de cinco textos o después de obtener 

un promedio grupal de 80. 

III.-. Evaluaci6n Sumaria: 

La tercera etapa de la investigaci6n fue la Evaluaci6n Sumaria. 

En esta etapa se daban a las alumnas las siguientes instruccio

nes: "hoy e·s el Gltimo día que vamos a trabajar juntas porque 

ya llegamos al final de nuestro procedimiento y para concluirlo 

se les va a repartir un altimo texto para que lo estudien y pu~ 
dan contestar el cuestionario de comprensi6n referente al mismo; 

as! como anotar en su hoja de respuestas la forma en que lo hi

cieron". 

Finalmente se les dio las gracias a las alumnas por haber parti 

cipado en el estudio. 

FORMAS DE CALIFICACION DE LOS MATERIALES 

A continuaci6n se describe la forma en que fueron calificados -

cada uno de los materiales utilizados en la investigaci6n, 

Cada una de las etapas de la investigaci6n fue evaluada con una 

escala que iba de O puntos a 2 puntos; obteniendo siempre como 
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máximo cte calificación, 10 puntos. 

A continuaci6n se describe cada una de las etapas. 

En la etapa No. I que consisti6 en la Evaluaci6n Diagn6stic~ 

se aplic6 un pretest que sirvi6 como evaluaci6n de la investig~ 

ci6n completa; la forrna de evaluaci6n fue de acuerdo a los si-

guientes criterios: 

Etapa de la 
Investiga
ci6n 

I 

Evaluaci6n 
Diagn6stica 

Material 

Pretest 
de la in 
vestiga::
ci6n com 
pleta -= 
"La Fer
menta- -
ci6n". 

Gdo. es 
colar -

lo., --
2o. y -
3o. de 
Sec. 

No. de 
React.4:_ 
vos 

1 
2 
3 
4 
5 

Criterio de Califica- -
ci6n 

2 puntos.- Si daban la 
respuesta correcta. 

O puntos.- Si era erró
nea o no contestaba na
da~ 

En la etapa No. II cada una de las Fases del Entrenamiento tuvo 

dos formas de evaluaci6n; el pretest y el postest. Cada uno -

con los siguientes criterios de calificaci6n para cara reactivo. 

Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

II 

Fase 1 

Entrenarnien 
to de la Es 
trategia --=
Lectura 
Oral 

Material 

Pre test 
"Los Co 
rales•-

Gdo. es 
colar -

lo., --
2o. y 3o. 

No. de 
Reacti 
vos 

1 
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Criterio de Califica- -
ci6n 

2 puntos.- Si menciona 
ban las tres partes _::
principales que consti 
tuyen el coral. 

'l punto.- Si menciona
ban por lo menos dos -
caracter!sticas de las 
mencionadas arriba. 

O puntos.- Si menciona 
ban s6lo una o ninguna 
de las caractertsticas 
mencionadas, o si men
cionaban característi
cas err6neas o vagas. 



Etapa de la Material 
Investiga--
c i6n 

Gdo. es 
colar -

No. de 
React! 
vos 

Criterio de Califica- -
ci6n 

112 

2 2 puntos.- Si explica-
ban las tres partes del 
proceso. 

1 punto.- Si explicaban 
dos aspectos del proceso. 

O puntos.-Si explicaban 
una parte o ninguna del 
proceso; si contestaban 
err6nearnente; o bien si 
no contestaban nada. 

3 2 puntos.- Si menciona
ban por lo menos tres -
aspectos importantes 
dentro del proceso. 

1 punto.- Si menciona-
ban dos aspectos. 

O puntos.-si mencionaban 
uno o ninguno de los as 
pectes importantes; si
la respuesta era err6-
nea; o no era contesta
da la pregunta. 

4 2 puntos.- Si explica-
ban por lo menos tres -
funciones de los cora-
les. 

1 punto.- Si mencionaban 
las tres funciones, pe
ro no las explicaban o 
explicaban alguna; o si 
explicaban dos funcio-
nes. 

O ountos.- Si menciona
ban menos de tres fun-
ciones y no explicaban 
ninguna; si la respues
ta era err6nea o bien -
no era contestada la -
pregunta. 



Etapa de la Material 
Investiga--
ci6n 

II 

Fase 1 

Entrenamien 
to de la Es 
trategia --= 
Lectura 
Oral 

Pos test 
"La Ac-
ci6n de 
los Mtis
culos" 

Gdo. es 
colar 

lo. y 
3o. 

No. de 
Reacti 
vos 

Criterio de Califica-
ción 

113 

5 2 puntos.- Si explica
ban correctamente la -
relación entre los dos 
aspectos. 

1 

1 punto.- Si únicamen
te mencionaban el as-
pecto de relación entre 
ambas partes; o si ex
plicaban de manera muy 
vaga. 

O puntos.- Si no rnen-
cionaban el aspecto de 
relación; si no lo ex
plicaban; contestaban 
err6neamente; o bien, 
no contestaban a la -
pregunta. 

2 puntos.- Si defin!an 
y explicaban por lo me 
nos dos funciones irn-~ 
portantes de los rnúscu 
los. -

1 punto.- Si daban la 
definición y explica-
ban por lo menos una -
función importante de 
los rntisculos. 

O puntos.- Si únicameE 
te la defin!an; rnencio 
naban una funci6n sin
dar definición; si da
ban una respuesta err~ 
nea; o no daban res- -
puesta. 



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

Material Gdo. es 
colar -

No. de 
Reacti 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

2 2 puntos.- Si explica
ban la utilidad de ha
cer ejercicios. 

1 punto.- Si únicamen
te mencionaban la uti
lidad de hacer ejerci
cios. 

O puntos.- Si no men-
cionaban ni explicaban 
lo anterior; si lo ha
cían err6neamente o -
bien si no lo hacían. 

3 2 puntos.- Si explica
ban la relación entre 
músculos· y cerebro. 

1 punto.- Si menciona
ban dnicamente la rela 
ci6n entre lo anterior. 

O puntos.- Si no expli 
caban ni mencionaban = 
la relación entre mús
culos y cerebro; si da 
ban una respuesta erro 
nea; o bien no contes= 
taban a la pregunta. 

4 2 puntos.- Si explica
ban el proceso de gas
to de energ!a. 

l punto.- Si únicamen
te mencionaban el gas
to de energ!a. 
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O puntos.- Si no expli 
caban ni mencionaban = 
lo anterior; si daban 
una respuesta errónea; 
o bien si no daban res 
puesta. -



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

II 
Fase 1 

Entrenamien 
to de la Es 
trategia -= 
Lectura 
Oral 

Material 

Pos test 
"La Vi
da de la 
Libélula" 

Gdo. es 
colar -

2o. 

No. de 
React_! 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

115 

5 2 puntos.- Si mencion~ 
ban los dos aspectos -
de donde obtienen fuer 
za nuestros músculos.-

1 

1 punto.- Si menciona
ban solo un aspecto de 
los anteriores. 

O puntos.- Si no men-
cionaban ningún aspec
to; si contestaban - -
err6neamente, o bien -
si no contestaban la -
pregunta. 

2 puntos.- Si explica
ban por lo menos tres 
aspectos de la acci6n. 

1 punto.- Si explica-
ban por lo menos dos -
aspectos de la acci6n. 

O puntos.- Si explica
ban y mencionaban s6lo 
un aspecto de la ac- -
ci6n o menos; si con-
testaban err6neamente; 
o bien, si no contesta 
ban la pregunta. -

2 2 puntos.- Si explica
ban claramente el apa
reo de la lib~lula. 

1 ·punto.- Si menciona
ban dnicamente la for
ma en que se aparea la 
libUula. 



Etapa de la Material 
Investiga--
ci6n 

Gdo. es 
colar -

No. de 
React! 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

116 

O puntos.- Si no expli 
caban ni mencionaban = 
lo anterior; si cantes 
taban err6nearnente; o
si no contestaban. 

3 2 puntos.- Si explica
ban todo el procedi- -
miento para depositar 
los huevecillos. 

1 punto.- Si únicamente 
mencionaban el dep6sito 
de los huevecillos. 

O puntos.- Si no expl! 
caban ni mencionaban -
el paso siguiente al -
apareo de las libélu-
las; si contestaban -
err6neamente; o bien, 
si no contestaban la -
pregunta. 

4 2 puntos.- si explica
ban el procedimiento -
de protecci6n de las -
ninfas pequeñas. 

1 punto.- Si únicamen
te mencionaban el pro
ceso de protecci6n de 
las ninfas. 

O puntos.- si no expli 
caban ni mencionaban = 
el proceso de protec-
ci6n de las ninfas; si 
daban una respuesta -
errada; o bien, si no 
respond!an a la pregun 
ta. -



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

II 

Fase 2 
Entrenamien 
to de la Es 
trategia -= 
Conceptos
T~rminos y 
Preguntas -
Clave 

Material 

Pre test 
"C6mo -
ven al
gunos -
animales" 

Gdo. es 
colar -

lo., -
2o. y 
Jo. 

No. de 
React! 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

5 2 puntos.- Si explica
ban todo el proceso de 
conversi6n de las nin
fas a libélulas. 

1 

1 punto.- Si ~nicamen
te mencionaban el roo-
mento de la conversi6n 
de las ninfas a libélu 
las. -

O puntos.- Si no expli 
caban ni mencionaban = 
lo anterior; si contes 
taban err6neamente: o
bien si no daban res-
puesta. 

2 puntos.- Si explica
ban la causa de la di
ferente percepción de 
los animales. 

O puntos.- Si no expl! 
caban la causa por la 
que cada animal perci
be diferente: si con-
testaban erróneamente: 
o bien si no contesta
ban. 

2 2 puntos.- Si explica
ban la forma en que -
perciben los tres ani
males mencionados. 

1 punto.- Si explica-
ban lo anterior por lo 
menos de dos animales. 

O puntos.- Si explica
ban una o ninguna de -
las tres formas en que 
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Etapa de la 
Investiga .. -
ci6n 

Material Gdo. es 
colar -

No. de 
Reacti 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

lll:l 

perciben los animales; 
si lo hac!an errónea-
mente; o bien si no -
respond!an a la pregun 
ta. -

3 2 puntos.- Si mencion~ 
ban con precisión dón
de tienen situados los 
ojos las cazadoras y -
explicaban por qué. 

1 punto.-Si mencionaban 
con precisión dónde -
tienen situados los -
ojos las cazadoras; si 
explicaban por qué tie 
nen situados los ojos
las cazadoras en esa -
forma. 

O puntos.- Si nomen-
cionaban ni explicaban 
la situación de los -
ojos en las cazadoras; 
no contestaban correc
tamente; o bien, no -
contestaban a la pre-
gunta. 

4 2 puntos.- Si menciona 
ban y explicaban por = 
qué ve as! el ave que 
es presa fácil. 

1 punto.- si dnicamen
te hac!a menci6n de la 
amplitud de su campo -
visual. 

O puntos.- Si nomen-
cionaban ni explicaban 
por qué ve as! el ave 
que es presa fácil. 



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

II 

Fase 2 
Entrenamien 
to de la Es 
trategia -
Conceptos -
Términos y 
Preguntas -
Clave 

Material 

Pos test 
"Las -
Plantas" 

Gdo. es 
colar 

lo. 

No. de 
React! 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

5 2 puntos.- Si menciona 
ban y explicaban las d1 
ferencj.as visuales eñ 
tre una paloma y un 
halc6n. 

1 

1 punto.- Si menciona
ban las razones de las 
diferencias visuales -
entre una paloma y un 
halc6n. 

O puntos.- Si no men-
cionaban ni explicaban 
las diferencias visua
les entre una paloma y 
un halc6n. 

2 puntos.- Si mencion~ 
ban el conjunto de la 
planta y su caracterís 
tica. -

1 punto.Si mencionaban 
el conjunto de la pla~ 
ta. 

O puntos.- Si no men-
cionaban nada de lo an 
terior: si contestabañ 
err6neamente: si no -
respondían a la pregun 
ta. -

2 2 puntos.'- Si rnencion~ 
ban que el tallo sos-
tiene a la planta y -
sus características. 

1 punto.- Si menciona
ban qu6 es el sostén -
de la planta. 



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

Material Gdo. es 
colar -

No. de 
Reacti 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

120 

O puntos.- Si únicamen 
te mencionaban que pue 
de ser blando o duro;
si no mencionaban que 
sostiene a la planta; 
si daban una respuesta 
err6nea; o si no daban 
respuesta. 

3 2 puntos.- Si mencion~ 
han la generalidad de 
una hoja así como co-
lor, forma y lugar de 
donde nace. 

l punto.- Si únicamen
te mencionaban dos ca
racter! sticas genera-
les de la hoja. 

O puntos.- Si menciona 
han dnicamente una o = 
ninguna característica 
general de la hoja; si 
contestaban err6neamen 
te; o bien, no contes= 
taban la pregunta. 

4 2 puntos.- Si mencion~ 
han las dos funciones 
principales de las flo 
res. 

1 punto.- Si s6lo men
cionaban una funci6n -
principal de la flor. 

O puntos.- Si no men-
cionaban ninguna fun-
ci6n de la flor; si -
contestaban err6neamen 
te; o bien, si no con= 
testaban la pregunta. 



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

II 

Fase 2 

Material 

Entrenamien Postest 
to de la Es "La Ale 
trategia con gr!a". -
ceptos-Tér--
rninos y Pre 
guntas Clave. 

Gdo. es 
c~lar -

2o. y 
3o. 

No. de 
Reacti 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

5 2 puntos.- Si rnencion~ 
ban las cuatro caracte 
r!sticas de los frutos. 

1 

1. 5 puntos.- Si mend.f 
naban tres caracterís
ticas de los frutos. 

1 punto.- Si menciona
ban dos caracter!sti-
cas de los frutos. 

O ountos.- Si menciona 
ban una o ninguna ca-= 
racterística de los -
frutos. 

2 puntos.- Si mencion~ 
ban a las proteínas en 
su respuesta. 

O puntos.- Si rnencion~ 
ban las proteínas; con 
testaban err6neamenteT 
o no contestaban la -
pregunta. 

2 2 puntos.- Si mencion~ 
ban y explicaban la im 
portancia de las pro-= 
te!nas dentro de la es 
tructura celular. 

1 punto.- Si anicamen
te mencionaban o expli 
caban la importancia = 
de las proteínas. 
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O puntos.- Si no men-
cionaban ni explicaban 
lo anterior; si lo men 
cionaban erróneamente: 
o bien, si no contesta 
ban la pregunta. -



Etapa de la Material 
Investiga--
ción 

Gdo, es No. de Criterio de califica-.:. 
colar - React.!_ ci6n 

vos 

122 

3 2 ountos.- Si menciona
ban 5 características 
del amaranto. 

1.6 punto.- Si mencio
naban 4 características 
del amaranto. 

1.2 punto.- Si mencio
naba 3 características 
del amaranto . 

• 8 puntos.- Si mencio
naban 2 características 
del amaranto. 

O puntos.- Si menciona
ban 1 o ninguna carac
terística del amaranto 
si contestaban errónea
mente; o bien si no con 
testaban la pregunta. 

4 2 plmtos.- Si menciona
ban la investigación y 
resultados obtenidos -
por historiadores y an
trop6logos. 

1 punto.- Si menciona
ban la investigaci6n o 
los resultados de histo 
riadores y antrop6logos. 

O pln'ltos.- Si no men-
cionaban la investiga-
ci6n anterior, ni sus -
resultados; si contesta 
ban err6neamente; o si
no contestaban la pre-
gmta. 

5 2 pmtos.- Si menciona 
ban por lo menos 5 for::' 
mas de comer el amaran
to. 



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

II 
Fase 3 

Entrenamien 
to de la Es 
trategia so 
lo-Preguntas 

Material 

Pretest 
"El Nau 
ti!os"7" 

Gdo. es 
colar -

lo., -
20. y 
3o. 

No. de 
Reacti 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

123 

l 

1 punto.- Si menciona
ban por lo menos 3 for 
mas de comer el amara~ 
to. 

O puntos.- Si menciona 
ban 2 o menos f orrnas = 
de comer el amaranto. 

2 puntos.- Si menciona 
ban qu6 es un caracol~ 

O puntos.- Si nomen-
cionaban qué es un ca
racol¡ si contestaban 
err6neamente, o si no 
contestaban la pregun
ta. 

2 2 puntos.- Si menciona 
ban y explicaban c6mo
es el Nautilus por fue 
ra; por dentro y en la 
entrada de su concha. 

l punto.- Si únicamen
te mencionaban las par 
tes del Nautilus de -= 
afuera, adentro y en -
la entrada de su con-
cha. 

O puntos.- Si no men-
cionaban ni explicaban 
c6mo es el Nautilus -
por fuera, por dentro 
y en la entrada de su 
concha; si daban una -
respuesta err6nea¡ o -
bien, si no daban res
puesta. 



Etapa de la Material 
Investiga--
ci6n 

Gdo. es No. de 
colar - Reacti_ 

vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

124 

3 2 puntos.- Si menciona
ban 3 características 
generales que hacen al 
Nautilus muy especial. 

1 punto.- Si anicamen 
te mencionaban 2·carac 
ter!sticas de las ant~ 
rieres. 

O puntos.- ~i mencion~ 
ban una o ninauna ca-
racter!stica general -
que haga al Nautilus -
un animal muy especial. 

4 2 puntos.- Si explica
ban cefal6podos tetra
branquios. 

1 punto.- Si explica-
ban cefal6podos o te-
trabranquios. 

O puntos.- Si no expli 
caban ni uno ni otro -
concepto de los ante-
rieres; si daban una -
respuesta errada o bien, 
si no respondían a la 
pregunta. 

5 2 puntos.- Si estable
c!an y explicaban por 
lo menos 4 comparacio
nes entre el Nautilus 
y el submarino. 

1.5 Yuntos.- Si esta-
blec an y explicaban -
por lo menos 3 compara 
ciones entre el Nauti= 
lus y el submarino. 



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

II 
Fase 3 

Entrenamien 
to de la Es 
trategia s~ 
lo-Preguntas 

Material 

Pos test 
"Los Vi 
rusª -

Gdo. es 
~lar -

lo. 

No. de 
Reacti 
vos 

1 

Criterio de Califica-
ci6n 

1 punto.- Si establec!an 
y explicaban por lo me 
nos 2 comparaciones eñ 
tre el Nautilus y el = 
submarino. · 

O puntos.- Si estable
clan una o ninguna com 
paraci6n entre el Nau= 
tilus y el submarino: 
si contestaban errónea 
mente; o bien, si no = 
contestaban la pregun
ta. 

2 puntos.- Si menciona 
ban a los 3 seres vi-= 
vientes. 

1 punto.- Si anicamen
te mencionaban 2 seres 

. vivientes. 

O puntos.- Si menciona 
ban 1 o ninguno de los 
seres. vivos: si contes 
taban err6neamente: o
bien, si no contesta-
ban la pregunta. 

2 ·2 puntos. - Si menciona 
ban el tamaño de los = 

.virus y explicaban la 
'funci6n del microsco-
pio electrónico. 
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· 1 punto.- Si menciona
ban el tamaño de los -
virus o si explicaban 
la funci6n del micros
copio electrónico. 



Etapa de la . Material 
Investiga-
ci6n 

Gdo, ·es 
col.ar 

No. de 
Reacti:_ 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

.l.26 

O puntos.- Si no mencio 
naban ni explicaban lo
anterior: si contesta
ban err6neamente o bien, 
si no contestaban. 

3 2 puntos.- Si menciona 
ban y explicaban por :: 
lo menos 3 de las ca-
racter!sticas fisiol6-
gicas de todo ser vivo. 

1 punto.- Si anicamente 
mencionaban o explica
ban las caracter!sti-
cas de todo ser vivo. 

O puntos.- Si no men-
cionaban ni explicaban 
lo anterior, si cantes 
taban err6neamente, o
bien, si no daban res
puesta a la pregunta. 

4 ·2 puntos.- Si explica
ban la lntervenci6n de 
la cGlula en la difu-
si6n de la infecci6n. 

·°aEunto•.- Si no expli:_ 
c an la intervenci6n
de la cdlula en la di
fusi6n de la infecci6n; 
si contestaban err6nea 
mente: o si no contes= 
taban la pregunta. 

5 2 puntos.~ Si menciona 
ban lo vivo y lo no vI 

. vo: o si establec!an :: 
diferencia entre lo vi 
vo y lo no vivo. -

O ~unto•.- Si no men-
cionaban lo anterior • 



Etapa de la 
Investi1a-
ci6n 

II 
Fase 3 

Entrenarnien 
to de la Es 
trategia so 
lo-Preguntas 

Material 

Pos test 
"La Pro 
ducci6ñ 
de Miel" 

Gdo. es 
c'olar -

2o. y 
3o. 

No. de 
React.!_ 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

127 

1 2 puntos.- Si menciona 
ban abeja reina, zánga 
no y obreras y explic~ 
ban su funci6n. 

1 punto.- Si tínicamen
te mencionaban lo ante 
rior sin explicar su = 
funci6n. 

O puntos.- Si no men-
cionaban ni explicaban 
lo primero, si contes
taban err6neamente; o 
bien si no contestaban 
la pregunta. 

2 2 puntos.- Si menciona 
ban 'l?lantas de las que 
se puede extraer el -
néctar" y además men-
cionaban las partes es 
pec!ficas de las plan= 
tas. 

·1 punto. - Si tínicamente 
mencionaban plantas de 
las que se puede ex- -
traer el néctar o las 
partes espec!ficas de 
la planta de la que se 
extrae el néctar. 

O puntos.- Si no mencio 
naban ni las plantas, -
ni las partes espec!f i 
cas de Estas de las =
que se puede extraer -
el néctar; si contesta 
ban err6nearnente: o -= 
bien, si no respond!an 
a la pregunta. 



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

Material Gdo. es 
colar -

No. de 
React! 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

3 2 puntos.- Si mencion~ 
ban y explicaban las -
cuatro tareas primor-
diales de la abeja pe
coreadora. 

1 punto.- Si Gnicamen
te mencionaban las cua 
tro tareas de la abeja 
pecoreadora pero no -
las explicaban, si ex
plicaban tres de las -
tareas de la abeja pe
coreadora. 

O puntos.- Si no respon 
d!an por lo menos lo -
anteriormente propues
to, si lo hac!an err6-
neamente, o bien, si -
no respondían la pre-
gunta. 

4 2 puntos.- Si mencion~ 
ban y explicaban los 5 
pasos para deshidratar 
el néctar. 

1 punto.- Si Gnicamen
te mencionaban los 5 -
pasos para deshidratar 
el néctar; o si mencio 
naban 3 pero también = 
los explicaban. 

O puntos.- Si menciona 
ban o explicaban menos 
de lo reauerido ante-
riormente; si lo ha- -
c!an erróneamente; o -
bien si no contestaban 
la pregunta. 

5 2 puntos.- Si mencion~ 
ban las 4 etapas del -
proceso de la produc-
ci6n de miel. 
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Etapa de la Material 
Investiga--
ci6n 

Gdo. es 
.colar -

No. de 
Reacti 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

1 punto.- Si menciona
ban 3 etapas del proce 
so de producci6n de -= 
miel • 

• 5 puntos.- Si mencio
naban 2 etapas del pro 
ceso de la producci6n
de miel. 

O puntos.- Si menciona 
ban 1 o ninguna de las 
etapas del proceso de 
la producci6n de miel; 
si contestaban err6nea 
mente; o bien, si no = 
contestaban a la pregu~ 
ta. 

En la Etapa No. III correspondiente a la Evaluaci6n Sumaria se 
aplic6 un postest que sirvi6 como evaluaci6n de la investiga- -
ci6n completa. Se calific6 de acuerdo a los siguientes crite-
rios: 

Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

III 
Evaluaci6n 

sumaria 

Material 

Pos test 
"El Pe
te6leo" 

Gdo. es No, de 
colar - Reacti 

vos 

lo., 2o. 1 
Y Jo. 

Criterio de Califica-
ci6n 

2 puntos.- Si estable
c!an que hay referen-
cias de que el petr6-
leo se conoci6 y se uti 
liz6 desde hace mucho -
tiempo. 

O puntos.- Si no men-
cionaban lo anterior. 

2 2 puntos.- Si mencion! 
ban por lo menos 6 an
tiguos usuarios del pe 
tr6leo. -
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1 punto.- Si menciona
ban por lo menos 4 an-



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

Material Gdo, es 
colar -

No. de 
React.!, 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

130 

tiguos usuarios del -
petr6leo . 

. 5 puntos.- Si mencio
naban por lo menos 3 -
antiguos usuarios del 
petróleo. 

O puntos.- Si mencion~ 
ban 2 o menos antiguos 
usuarios del petr6leo; 
si contestaban err6nea 
mente; o bien, si no = 
contestaban la pregunta. 

3 2 puntos.- Si mencion~ 
ban por lo menos 4 usos 
del petr6leo en la an
tigüedad. 

1 punto.- Si menciona
ban por lo menos 3 de 
los anteriores. 

O puntos.- Si menciona 
ban 2 o menos usos del 
petr6leo en la antigüe 
dad; si contestaban -= 
err6neamente; o si no 
contestaban. 

4 2 puntos.- Si mencion~ 
ban las dos caracter!s 
ticas de los manantia= 
les de Baka. 

l punto.- Si solamente 
mencionaban una carac
ter!stica de ~stos. 

O ountos.- Si no men-
cionaban ninguna cara~ 
ter!stica de los manan 
tiales de Baka; si coñ 
testaban err6neamentel 
o bien, si no daban re! 
puesta. 



Etapa de la 
Investiga-
ci6n 

Material Gdo. es 
.colar -

No. de 
Reacti 
vos 

Criterio de Califica-
ci6n 

131 

5 2 puntos.- Si explica
ban que el gas butano 
es petr6leo en estado 
gaseoso y el chapopote 
tambi~n es petr6leo pe 
ro s6lido. -

1 punto.- Si únicamen
te mencionaban aue uno 
es gas y el otrÓ es s~ 
lido. 

O puntos.- Si no daban 
ninguna de !as dos re~ 
puestas anteriores; si 
contestaban err6nearnen 
te; o bien, si no da-~ 
ban respuesta. 



RESULTADOS 

Con los datos obtenidos de la investigaci6n, se realiz6 un aná 

lisis de varianza de 3 (grupos) X 3 (di fe rentes tratamientos) 

X 2 (ti~os de evaluaci6n) de acuerdo al diseño empleado (ver 

pág. 81). Los resultados se clasificaron de la siguiente mane 

ra. 

La Tabla 1 re fe rente al análisis de varianza nos muestra la 

existencia de efectos significativos entre los 3 grupos de su

jetos (1°, 2ºy 3° de Secundaria) al p <.OS; entre los tipos de 

estrategias (Lectura Oral; Conceptos, Términos y Preguntas cla

\'e y Solo Preguntás) al p < . 01; entre las condiciones de proo

ba (pretest-postest) al p ~ .01; entre los grupos y los tipos 

de estrategias al p ~ .01; entre los grupos y condiciones de 

prooba al p ' .01; entre los tipos de estrategias y las condi
ciones de prooba al p <. • 01; y entre los grupos, los tipos de 

estrategias y las condiciones de pru=ba al p < .01. (Ver tabla 1) 

La gráfica 1 nos permite observar las medias del pretest y po~ 
test en cada una de las fases de entrenamiento de cada una de 

las estrategias de aprendizaje para cada grupo escolar. 

En esta gráfica se pl.Ede observar que las calificaciones de los 

pretest para los 3 grq>os incrementaron después del entrenamie~ 

to de la primera estrategia de aprendizaje; lo que indica que 

el tratamiento cunpli6 su pnopósito de ayudar a mejorar la coin 
prensi6n de las alunnas. (Ver gráfica 1) 
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TABLA l 

ANALISIS DE VARIANZA DEL DISE~O FACTORIAL MIXTO O DE PARCELAS 
DIVIDIDAS DE 3X3X2. 

FUENTE DE 
VARIANZA 

. SUMA DE 
CUADRADOS 

Entre sujetos 

A (gnpos de 
l O I 2 O Y 3o) 

Sujeto intra-gr~ 
pos 

Intra-s ujetos 

B (tipos de estra 
tegias) -

AB (grupos por ti 
pos de estrate 
gias) -

BX Sujetos intr!! 
grupos 

c (condiciones de 
prueba pretest
postestJ 

AC (grupos por con 
diciones de 
prueba 

ex sujetos intra
grupos 

BC (tipos de estra- 4 
tegias por condi 
cienes de prueba) 

245.476 

47.787 

ABC (grupos por ti 4 725. 005 ·· 
pos de estrate 
gias por condi 
cienes de proo 
ba) -

BCX Sujetos intra 
grupos 

TOTAL 

133 

MEOIAS ·NIVEL DE 
ql DE F SIGNIFI-

CUADRADOS CANCIA 

29 

2 23.893 3.26 3 p.05 

p.01 
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GRAFICA l 

CALIFICACIONES DEL PRETEST Y POSTEST EN CADA UNA DE LAS FASES 
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Al realizar las comparaciones entre medias empleando la pru:iba 

de Scheffé para 1-:is 3 diferentes grupos, se encontr6 lo sigui.e!!_ 

te: 

En la Tabla 2 pueden observarse las comparaciones entre medias 

de los ?retests y postests del grupo 1 en los 3 diferentes tra 

tamientos. 

TABLA 2 

COMPARACIONES INTRA GRUPO DE LOS PRETESTS Y POSTESTS DEL GRUPO l 
EN LOS TRES DIFERENTES TRATAMIENTOS 

GRADO TIPOS DE EVALUACION 
ESCOLAR 

lo. de Estrategia L.O* Pretest-Estra 
Secundaria tegia L.O Postest -

* 
** 
*** 

Estrategia L.O Pretest-Estra
tegia C/T/Pc** Pretest 

Estrategia L.0 Pretest-Estra
tegia C/T/Pc Postest 

Estrategia t.O Pretest-Estra
tegia S.P.*** Pretest 

Estrategia L.0 Pretest-Estra
tegia S.P. Postest 

Estrateaia L.0 Postest-Estra
tegia CÍT/Pc Pretest 

Estrategia L.O Postest-Estra
tegia S.P. Pretést 

Estrategia C/T/Pc Pretest-Es
trategia C/T/Pc Postest 

Estrategia C/T/Pc Pretest-Es
trategia S.P. Pretest 

Estrategia C/T/Pc Pretest-Es
trategia S.P. Postest 

Estrategia C/T/Pc Postest-Es
trategia S.P. Pretest 

Estrategia S.P. Prestest-Es
trategia S.P. Postest 

Lectura Oral 
Conceptos, Términos y Preguntas clave 
Solo Preguntas 
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COMPARACIONES NIVEL DE 
ENTRE MEDIAS SIGNirr

CANCIA. 

-19.150 p.01 

- 2.098 no 

-17.576 p;Ol 

-14.428 p.01 

-18.81l8 p.01 

17.052 p.01 

4.722 p. 25 

-15. 477 p.01 

-12. 329 p. 01 

-16.789 p.01 

3.148 

- 4.459 p.25 



Esta Tabla nos muestra que el entrenroniento de las tres estrate

gias de aprendizaje tuvo ma influencia positiva en la compren -

sión de las cst udiantes, ya qw los resultados dentro de este 

grupo 1, entre los pretest y postest de cada una de las fases 

del entrenamiento, muestran un cambio significativo favorable. 

Asimismo se prede ver que el entrenamiento de cada una de ~as 

estrategias, a pesar de q\I! éste era individual, influyó en la 
mejora de la ejecu::ión de las alunnas desde su primera fase de 

intervención. De este modo, se infiere q\I! el entrenamiento de 
la estrategia Lectura Oral influyó adecuadamente en la realiza

ción de la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave, 
así como estas dos anteriores influyeron en la realizaci6n de 
la estrategia Sólo Preguntas, que fue la última. Por lo tanto 
podemos ver que la ejecu::i6n de las al 'lllmas siempre fue progres!_ 
va y con un grado de dificultad menor. Es importan te aclarar 
que cada uno de los pretests se aplicaba para evaluar q~ tan
to conoc!a el sujeto de la estrategia que se iba a entrenar, y 
no así, la aplicación de la estrategia anterior, pues ésta se 

evaluaba con el postest de cada fase correspondiente. 

También podernos ver q1.e l.a estrategia m4s efectiva durante el 
entrenamiento dentro de este grt¡lo f1.e la estrategia Lectura 
Oral, secund&ndole la estrategia Conceptos, Ténninos y Preg~ 
tas Clave y por último, la estrategia Sólo Preguntas. 

La comparación entre medias del pretest de la estrategia Lectu 
ra Oral con el pretest de la estrategia Conceptos, Términos y 
Preguntas Clave, indica no ser significativa estad!sticamente. 
Sin embargo las puntuaciones entre ambas evaluaciones indican 
un incremento en la segunda calificación (media del pretest 
de la estrategia Lectura oral 1.3 - media del pretest de la es 
trategia Conceptos, T~rminos y Preguntas Cla-w 2.1). No obs -
tante, el incremento en esta puntuación p\l!de deberse al tipo 
de estrategia en si misma y no al empleo de la estrategia ant! 
rior (Lectura Oral); probablemente las alunnas estaban más fa-
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miliarizadas con esta estrateg~a. Sin embargo, aparentemente 

no ten!an porqi.E emplear la estrategia Lectura! Oral si lo qi:e 

se estaba evaluando en ese momento era qué tanto las alunnas 

aplicaban la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Cla w 

para saber si de acuerdo a los criterios establecidos reque -

rían o no el entrenamiento de esta estrategia. 

La comparación entre las medias del postest de la estrategia 

Conceptos, Términos y Preguntas Clave y el pretest de la estr~ 

tegia Sólo Preguntas también muestra no ser significativa¡ y 

al igual qoo la comparación anterior no ten!a porque serlo, ya 

qoo lo qoo se evaluaba era el conocimiento de la estrategia 

qoo se iba a entrenar y no la inflooncia de la estrategia 

Conceptos, Términos y Preguntas Claw al aplicar la estrategia 

Sólo Preguntas, por lo menos hasta este momento. Empero, las 

calificaciones de las medias de cada pretest siempre fueron 

incrementando (Lectura Oral, 1.3¡ Conceptos, Términos y Preg~ 

tas Claw 2.1 y Sólo Preguntas, 6.8) aunque en esta parte del 

procedimiento Ú'licamente se estaba evaluando el entrenamiento 

y aplicación de cada estrategia por s! sola. 

La Tabla 3 muestra la com9arac16n entre medias de los pretests 

y postests dentro del grupo 2 en los tres diferentes tratamien 

tos. 

137 



TABLA 3 

COMPARACIONES INTRA GRUPO DE LOS PRETESTS Y POSTESTS DEL GRUPO 2 
EN LOS TRES DIFERENTES TRATAMIENTOS 

GRADO TIPOS DE EVALUACION 
ESCOLAR 

2o. ae Estrategia L.O* Prestest-Es 
Secuidaria trategia L.O Postest -

Estrategia L. O pre test-Es -
trategia C/T/Pc** Pretest 

Estrategia L.0 Pretest-Es
trategia C/T/Pc Postest 

Estrategia L.0 Pretest-Es
trategia S.P.*** Pretest 

Estrategia L.0 Pretest-Es
trategia S.P. Postest 

Estrategia L.O Postest-Es
trategia C/T/Pc Pretest 

Estrategia L.0 Postest-Es
trategia S.P. Pretest 

Estrategia C/T/Pc Pretest
Estrategia C/T/Pc Postest 

Estrategia C/T/Pc Pretest
Estrategia S.P. Pretest 

Estrategia C/T/Pc Pretest
Estrategia S.P. Postest 

Estrategia C/T/Pc Postest
Estrategia S.P. Pretest. 

Estrategia S.P. Pretest-Es
trategia S.P. Postest 

* Lectura oral 
** Conceptos, T~rminos y Preguntas Clave 
*** Solo Pregt.mtas 

COMPARACIONES 
ENTRE MEDIAS 

-17.052 

- 2. 361 

-16.265 

-12.854 

-17;576 

14.690 

4.197 

-13.!103 

NIVEL DE 
SIGNIFI
CA~CIA 

p.01 

p.01 

p.01 

p.01 

p.01 

p~Ol 

En esta tabla al igual que en la anterior podemos observar que el 

entrenamiento de las tres estrategias de aprendizaje tuvo 'l.na 

influencia positiva sobre la comprensil5n de las alunnas, ya que 
los resultados dentro de este grtpo entre pretest y postest de 
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cada una de las fases del entrenamiento mmstran w cambio sign!_ 

ficatiw favorable, 

También se pmde ver que el entrenamiento infl uy6 en la mejora 

de la ejecución de los sujetos desde su primera fase de inter

vención; ya qm la ejecución en los pretests siempre ft:e progr~ 

si va (medias de los pretests de las estrategias Lectura Oral, 

Conceptos, Términos y Preguntas Clave y Sólo Preguntas 1,8, 

2. 7 y 6, 8 respectivamente) • Este incremento en las punt uacio

nes promedio pmde deberse a la efectividad de la estrategia 

anterior, aunque como se aclaró anteriormente en esta parte del 

procedimiento únicamente se trataba de entrenar a las alumnas en 

el empleo de cada una de las estrategias por sí sola. Asimismo 

podemos observar que la estrategia Lectura Oral fue la más efec 

ti va en cuanto a mejorar la comprensión de las alunnas. Por 

otro lado, la comparación entre medias del pretest de la estra 

tegia Lectura Oral con el pretest de la estrategia Conceptos, 

Ténninos y ?reguntas Clave, no es significativa estadísticame!! .. 

te, aunque si e.xiste una diferencia entre las puntuaciones pr~ 

medio (pretest de la estrategia Lectura Oral, l.B y pretest de 

la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave 2.7). No 
obstante, el incremento en la puntuación del pretest de la es

trategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave, puede deberse 

a que las all.l!Ulas estaban más familiarizadas con el empleo de 

esa estrategia qll:! con el empleo de la estrategia Lectura Oral. 

Sin embargo en la presente investigación también se e,speraba de 
alguna manera esa no signi ficati vi.dad entre esas puntuaciones, 

ya qua en cada uno de los pretest se evaluaba qt.é tanto las al~ 

nas hacían uso de la estrategia en función y no la influencia de 
la anterior; por lo menos en esta etapa de la investigación. Del 

mismo modo, las comparaciones entre el postest de la estrategia 
Lectura Oral y el pretest de la estrategia Sólo Preguntas, y el 

postest de la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave 
y el pretest de la estrategia Sólo Preguntas, mtestran no ser 
significativas. Sin embargo la puntuación media de este último 
pretest (el de la estrategia Sólo Preguntas) es la puntuación 
más alta de los tres pretests aplicados. 
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En la Tabla 4 se muestran las comparaciones entre medias de los 

pretests y postests dentro· del grupo J en los 3 diferentes tra

tamientos. 

TABLA 4 

COMPARACIONES INTRA GRUPO DE LOS PRETESTS Y POSTESTS DEL GRUPO 3 
EN LOS TRES DIFERENTES TRATA.~IENTOS 

GRADO TIPOS DE EVALUACION COMPARACIONES 
ESCOLAR ENTRE MEDIAS 

Jo. de Estrategia L.O* Pretest-Estra -12.592 
Secundaria tegia L.O Postest -

Estrategia L.O Pretest-Estra- -11.805 
tegia C/T/Pc** Pretest 

NIVEL DE 
SIGNIFI
CANCIA. 

p.Ol 

p.05 

Estrategia L.O Pretest-Estra
tegia C/T/Pc Postest 
Estrategia L.O Pretest-Estra
tegia S.P. *** Pretest 

-13.851 p.01 

~-8~132-té .-p~05 

* 
** 
*** 

Estrategia L.O Pretest-Estra
tegia S.P. Postest 
Estrategia L.O Postest-Estra
tegia C/T/Pc Pretest 

Estrategia L.O Postest-Estra
tegia S.P. Pretest 
Estrategia C/T/Pc Pretest-Es
trategia C/T/Pc Postest 
Estrategia C/T/Pc Pretest-Es
trategia S.P. Pretest 
Estrategia C/T/Pc Pretest-Es
trategia S.P. Postest 
Estrategia C/T/Pc Postest-~s
trategi a S.P. Pretest 
Estrategia S.P. Pretest-Estra 
tegia S.P. Postest -

Lectura Oral 
Conceptos, T~nninos y Preguntas clave 
Solo Preguntas. 
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-12. 329. p.Ol 

6. 107 .. ···· 

4. 459 

- 2.046 

J. 672 

- 0.524 

5.778 p.25 

- 4.197 



En esta tabla podemos apreciar qJJe el entrenamiento de la estrf:. 

tegia Lectura Oral fue significativo, lo que implica qoo real-

mente sirvió para qoo las estudiantes incrementaran su compren
sión y asl'., su aprendizaje al estudiar un texto. Desafortunadf:_ 

mente el entrenamiento de las estrategias Conceptos, Términos y 

Pregmtas Cla~ y Sólo Preguntas muestra no ser significativo, 

ya que las comparaciones entre las medias de los pretests y po~ 

tests respectivos para cada estrategia tienen puntuaciones m~¡ 
similares (medias del pretest y postest de las estrategias Con

ceptos, Términos y Preguntas Clave, 7.a y as.a respectivamente; 
medias del pretest y postest de la estrategia Sólo Preguntas 
6.4 y a.o respectivamente) lo que en este caso puede deberse a 
uno de los criterios de evaluación preestablecidos en la in\e~ 

tigación (un mínimo de ao de promedio grupal para continuar con 
el entrenamiento de la estrategia posterior; o bien, cubrir 5 
textos durante el entrenamiento); ya que en el caso de las pun

tuaciones promedio de los pretests son calificaciones altas pa
ra tener una calificación límite de ao como promedio grupal de~ 
pués del entrenamiento. Probablemente las alunnas estaban más 

familiarizadas con este tipo de estrategias que con el de Lect~ 
ra Oral. En este caso, establecer un criterio de evaluación n u 
mérico las limitó en su ejecución, tal vez, si se les hubiera 
entrenado con los 5 textos su ejecución hubiera aunentado en fo_:: 
ma significa~iva, poos en el entrenamiento de estas estrategias 
se emplearon únicamente 2 textos para cada una. 

Por otro lado, se ve que aunque no se esperaba en esta parte 
del procedimiento, la estrategia anterior a· la que se entrenaba 
in fl W:a en la ejec u::ión de la otra; asl'. la estrategia Lectura 
Oral sl'. influyó en la realización de las estrategias Conceptos, 
Términos y Pregmtas Clave y S6lo Preguntas. Atin cuando las 
comparaciones entre medias del postest de la estrategia Lectura 
Oral (a.1) con el pretest de la estrategia Conceptos, Términos y 
Preguntas Cla..e (7.aJ y el postest de la estrategia Lectura 
Oral con el pretest de la estrategia Sólo Preguntas (6. 4) m oos-
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tran no ser significativas. Estas comparaciones no significati 

vas probablem~nte se deban a que las alumnas estaban más famili~ 

rizasas con las estrategias Conceptos,Términos y Preguntas Clave 

y S6lo Preguntas como se mencion6 anteriormente. Con menos pro

babilidades se puede decir que se debi6 a la influencia de la es 

trategia Lectura Oral, ya que la puntuaci6n del pretest de la e! 

trategia Conceptos, Términos y P.reguntas Clave s:r increment6 CO!!! 

parada con la puntuación del pretest de la estrategia Lectura 

Oral; no obstantejla puntuación del pretest de la estracegia 

S6lo Preguntas comparado con la puntuaci6n del pretest de la es
trategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave decrement6 cuando 

debía haberse incrementado si realmente se estaban aplicando tam 

bién las estrategias anteriores; sin embargo no fue el caso. 

Por las razones mencionadas anteriormente, las comparaciones en"'.' 

tre medias del pretest de la estrategia Conceptos, Términos y 

Preguntas Clave (7.8) con el pretest de la estrategia Sólo Pre-
guntas ( 6. 4) y el pretest de la estrategia Conceptos, Términos y 

Preguntas Clave (7.8) con el postest de la estrategia S6lo Pre-

guntas (B.O), tampoco son significativas debido a que estas tres 
puntuaciones son entre si muy similares. 

La tabla 5 muestra la comparaci6n entre grupos de los pretests -

de cada una de las estrategias. 
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TABLA 5 

COMPARACION ENTRE GRUPOS DE LOS PRETESTS DE CADA UNA DE LAS 
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. 

ESTRATEGIA TIPO DE GRADO ESCOLAR COMPARACION 
EVALUACION ENTRE MEDIAS 

L.O* Pretest lo.Sec.-2o.Sec. - l. 3116 

lo.Sec. -3o. Sec. - 5.2467 

C/T/Pc**···'"-:---,-~,:~ . ..:c ..... '--.··~······'""''··~'·""''•··":····eo.-.·s :::·e .. c. -2o. Sec. 

lo.Seo.-3o.Sec. -14.9533 

NIVEL DE 
SIGNIFI-
CANCIA 

p.05 

-13. 379. .. c. p.01. 

S.P.*** ld.Sec.-2o.Sec. 

lo.Sec.-3o.Sec. 

2o. Sec. -3o. Sec. 

* 
** 
*** 

Lectura Oral 
Conceptos, Términos y Preguntas clave. 
Solo Preguntas. 

En esta tabla se puede ver que el grado escolar no fue una varia

ble que influyera significativamente para empezar el entrenamiento 

de las estrateg.ias Lectura Oral y S6lo Preguntas. Sin embargo p~ 

ra el entrenamiento de las estrategia Conceptos, Términos y Preg1ll_l 

tas Clave, las calificaciones de los pretests de esta estrategia 

si mostraron diferencia significativa entre las medias de los gr~ 

pos lo. y 3o. al p <. .os y entre 2o. y 3o. al p < .Ol; lo que i~ 

dica que las alunnas del grupo de 3o. de secundaria eran más hábf. 

les en el empleo de esta estrategia comparadas con las alunnas de 

los otros gri.pos; no obstante entre las alunnas de lo. y 2o. de s~ 

cundaria no hwo ninguna diferencia al empezar el entrenamiento. 

De lo anterior se concluye que las alunnas de 3o. de secundaria 
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f12ron m~s h&biles al empezar e1 entrenamiento de esta estrate

gia (Conceptos, Términos· y Preguntas Clave); empero la tabla 6 

nos moostra q•ie el núnero de textos empleados durante el entre

namiento de esta estrategia para cubrir el criterio de evalua-

ción nunérico qte se había establecido fi.n el mismo para los -

alunnos de 2° y 3° (2 textos por gri.;>ol. A continuación se pr~ 
senta esta table qte mtestra el núnero de textos empleados du-

rante el entrenamiento de cada estrategia para cada grupo. 

TABLA 6 

~UMERO DE TEXTOS EMPLEADOS POR GRUPO DURANTE EL ENTRENAMIENTO DE 

~ADA ESTRATEGIA PARA OBTENER COMO MINIMO UNA CALIFICACION PROME-

bro GRUPAL DE Bu 

TIPO DE ESTRATEGIAS 

GRUPO LECTURA ORAL CONCEPTOS TERMINOS SOLO PREGUNTAS 

Y PREGUNTAS CLAVE 

lº 4 3 3 
...... : 

2º 2 2 2 

·· .. 

3º 4 2 2 

Esta tabla_ nos mwstra qi.e el núnero de textos empleados durante 
el entrenamiento de cada una de las estrategias en cada uno de los 
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grupos núnca lleg6 a 5, lo qw indica qoo siempre se ·Cubrió pr!_ 

mero el criterio de evaluaciOn nun~rico. Tal vez, si se hubiera 

dado el entrenamiento con los 5 textos en cada grupo para cada 

estrategia la ejecución de las alumnas hubieran sido más alta, 

ya que es evidente qoo el núnero de textos empleado es en gene

ral bajo comparado con el criterio preestablecido. 

La gráfica No. 2 muestra los promedios grupales de los pretests 

y postests de la in-restigaci6n comp.leta para cada grupo. 

GRAFICA No. 2 PROMEDIOS GRUPALES DE LOS PRETESTS Y POSTESTS DE 
LA INVESTIGACION COMPLETA 

9 

8 

7. 

6 

MEDIAS 
5 

-1·-
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TIPOS DE EVALUACION 
Pretest 

Pos test 

• 
• 



Asi, nos muestra el progreso qoo tuvieron los alunnos después de 

recibir el entrenamiento de las estrategias Lectura Oral, ConceE 

tos, Términos y Preguntas Cla;e y Solo Preguntas. 

Posteriormente con las calificaciones totales de los pretests y 
postest de la investigaci6n completa se rea~iz6 una correlación 

para conocer el grado de asociación entre ambas calificaciones. 

La correlación se realizó para los datos totales (N=30) y para 

cada uno de los grupos (N=lO) obteniendo para la primera un co~ 

ficiente por rangos ordenados de O. 4 704, lo que indica una co-

rrelaci6n positiva y significativa al p.<:: 05 entre las califi

caciones del pretest y del postest de la in\estigaci6n completa; 

esto es, qi..e las alunnas con puntajes altos en el pretest ten

dieron a ocupar un alto rango en el postest, y las alUlmaS con 

pmtajes del pretest bajos tendieron a lograr bajos rangos en 

el grupo. 

En cuanto a la correlación por grupos se encontró que para el 

grupo de 1° de secundaria, se obtuvo un coeficiente por rangos 

ordenados de O. 3666 que indica no ser significativo; por lo tan 

to, en este grupo las alumnas con un mayor puntaje en el pre- -

test no lograron pmtajes altos en el postest y viceversa. Pa

ra el grupo de 2° de secundaria, sí se obtuvo un coeficiente 

por rangos ordenados significativo al p.~ 05 ya qoo la correl~ 

ci6n resultó ser de 0.6575; lo q'LE implica qoo las alumnas con 

ma alta ejecución en el pretest también tuvieron una alta ej~ 

cuci6n en el postest, y las al1m1nas con un bajo rendimiento en 
el pretest también tuvieron un bajo rendimiento en el postest. 

En el último grq;io, el de 3° de secundaria, al igual que en el 

grupo de 1° se obtuvo un coeficiente por rangos ordenados no 
significativo; así, la correlación f\E de O. 3848. 

A continuación se presenta un an!lisis cualitativo en forma g~ 
neral del tipo de estrategias que reportaron emplear las alun

nas al estudiar un texto antes de recibir el entrenamiento. 

146 



TIPO DE ESTRATEGIAS PORCENTAJE DE ALUMNAS QUE LA 
EMPLEARON POR GRUPO 

1º 2º 3º 

RELECTURA 40% 80% 70% 

LECTURA EN VOZ ALTA 50% --- 60% 
·. 

LECTURA CON OIDOS TAPADOS 10% --- ---
._,_ "; ·~:..'._ 

DE MEMORIA 30% 30% 20%·· 

LECTURA EN SILENCIO 10% 10% 20% - .. -... -

LO EXPLICA PARA SI MISMO 20% --- 30% 

SUBRAYADO 20% 50% ---
TOMAR NOTA --- 10% .. ---

Del cuadro anterior se puede concluir qte la mayoría de las al1.J1!. 

nas antes de recibir el entrenamiento de las tres estrategias -

planteadas en la presente investigaci6n, empleaban estrategias 

de repetición o memorizaci6n; las cuales las conducen a tm tipo 

de aprendizaje superficial y no significativo (Anderson, 1976; 

Dansereau, 1978; citado por O'Neil, 1978; Brown y Cols., 1981; 

Thomas y Bain, 1982; Castañeda, López y Romero, 1984, y Weinstein 

y Underwood, 1984). 

Es importan~e notar que las alunnas de 1° empleaban más estrat~ 

gias con dirección a un aprendizaje textual o al pie de la letra 

qua las al unnas del 2 º y 3°. A unq oo en forma general los tres 

grupos emplearon este tipo de estrategias. 

En el postest de la investigación completa tambi~n se les pidió 

a las alumnas que reportaran el tipo de estrategias qU? habían 

empleado al estudiar el texto correspondiente. Asimismo, se 

les indicó qi.E hicieran uso de las estrategias que se les habían 

enseñado, y de los resultados a estas instrucciones obtuvimos 

los siguientes datos: 
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TIPO DE ES~RATEGIA PORCENTAJE DE ESTUDIANTES QUE LA 
EMPLEARON POR GRUPO 

1º 2º 3º 

LECTURA ORAL SO\ 60% 100% 

CONCEPTOS, TERMINOS 100% 90% 80% 
Y PREGUNTAS CLAVE 

SOLO PREGUNTAS 70% 70% 40% 

Con los datos anteriores se calcu16 la "CHI CUADRADA" para co

nocer la distinci6n entre las frecumcias es!'eradas y las fre

ctencias obtenidas del núnero de alunnas q'lE emplearon las es

trategias de aprendizaje entrenadas. El resultado obtenido f'IE 

x2=3.218, lo que indica que las frecuencias obtenidas oo difi -

rieron lo suficiente de las frecuencias al azar esperadas. Por 

lo tanto, este pmtaje no muestra ser significativo estadistic~ 

mente. No obstante este resultado, se realiz6 un análisis cua

litativo de los datos obtenidos en el cuadro anterior. 

Este cuadro nos mmstra qm aunque la estrategia más efectiva 

durante el entrenamiento para los tres grupos fué la de Lectura 

Oral, existen diferencias en el empleo de ~stas. As!, las al'U_!!. 

nas de 1° plantearon que la estrategia q'l.E m~s les gustó para 

aplicar al estu:iiar un texto fue la de identificar Conceptos, 

T~rrninos y Pregl.lltas Clave¡ despu!s la de elaboración de pre -

gl.lltas (Solo Preg1.11tas), y por tiltimo la de Lectura Oral, pi.es 

amque esta les había gustado mucho se les hacía difícil. Las 

alurÍnas de 2° año, a su vez expusieron q'l.E la más f!cil para 

ellas era la estrategia Concepto~, Términos y Preg\.Jltas Clave, 

as! como, elaborar pregl.lltas. Y qte la estrategia Lectura Oral 

si bien les había gustado, se les hacía dif!cil porque tenían 

que explicar todo el texto. Por flltimo, para las alunnas de 

3er grad9, la estrategia que m4s les gust6 fue la de Lectura 

Oral porque les permitió familiarizarse con el texto para des-
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p~s poder identificar Conceptos, Téz:minos y Preguntas Cla~; 
haciéndoseles m&s cansada la elaboraci6n de preguntas (Estrat~ 

gia Solo Preguntas). 
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CONCLUSIONES Y DISCUSION 

Los resultados anterionnente presentados nos indican que el en

trenamiento de las tres estrategias de aprendizaje produjo un 

efecto significativo favorable al ayudar a estudiantes de nivel 

secundaria a mejorar su comprensi6n y retenci6n al estudiar un 

texto; siempre que éste sea adecuado para la poblaci6n con la 

que se esté trabajando en cuanto a la dificultad del léxico, la 

com?lejidad sintáctica, la cohesión local y sobre todo la estru~ 

tura; pues de esta manera, ade.'tlás se les ayuda a transferir la 

habilidad para emplear estrategias de aprendizaje y así mejorar 

sus habilidades de estudio y comprensi6n. Por estas razones, d~ 

ben incorporarse en los tratamientos de este tipo libros de tex

to propios de los sujetos o relacionar textos similares a los que 

ptEdan usar más tarde. (Manzo y Eanet, 1976: Brown, Campione y 

Day 19 81; Memory, 19 81; Diekho ff, Brown y Danserea u, 19 82; Hayes 
y Diehl, 1982; Me Geehon, 1982; Reynolds y Anderson, 1982; Moore 

y O'Driscoll, 1983., y Weintein y Underwood, 1984). 

Otra raz6n que considera al tratamiento efectivo foo el hecho an 
terior al entrenamiento de cada una de las tres estrategias de 

aprendizaje; pues estas evaluaciones mostraron que las alunnas 

al emplear la estrategia Lectura Oral escribían toda la in forma 
.ción al pie de la letra, como si el tipo de aprendizaje que se 

les reqooría fuera memorístico¡ o simplemente escribían infonn!': 

ci6n no ~elevante. Durante el empleo de la estrategia Conceptos, 

Términos y Preguntas Clave las alunnas subrayaban toda la info~ 
maci6n sin discriminar nada. Y durante la estrategia Solo Pre
guntas, elaboraban preguntas para cada rengl6n. Sin embargo, 

desp~s del entrenamiento de cada tna de las estrategias de -

aprendizaje las alunnas mostraron que al emplear la estrategia 

Lectura Oral escribían substancialmente más completas sus ex
plicaciones incluyendo lo más importante del párrafo leído; en 
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la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave identifica

ban generalmente subrayando, con mayor presiciOn las ideas pri~ 

cipales, los detalles importantes, los conceptos y términos el~ 

ve que existían en el texto estableciendo así una discrimina -

ci6n adecuada de la informaci6n; y en la estrategia Solo Preglll_! 

tas, elaboraban preguntas de las ideas principales, de los det~ 

lles importan tes, de los conceptos y de los términos clave q m 

seleccionaban. Es importante mencionar qm las preguntas siem

pre fueron abiertas y de respuesta corta (CISE, 1980), lo qm 

quizá se vió inflmnciado por el tipo de cuestionarios que se 

emplearon durante todo el tratamiento, y por el entrenamiento 

que se imparti6 en esta fase del procedimiento. 

Estos resultados son mll'J importantes porqm como Baunann (1984) 

menciona, en la lectura básica la evaluación de la comprensión 

de ideas principales es una práctica educacional Gaturada. ~or 

ésto, la comprensión de ideas principales es una habilidad de 

lectura muy importante. Los lectores se tienen qm enfrentar 

con un amplio núnero de textos, lo que les hace imposible podeE 
los recordar íntegramente. Por tal razón, es un resultado sa-

tisfactorio qoo las alunnas puedan discriminar, por lo menos, 

las ideas principales y si además de ésto logran comprenderlas 

ayudan a que la memoria cunpla su función eficientemente al re 

tener la in.formación esencial de un texto. 

También se encontró qua las tres estrategias de aprendizaje son 

válidas para perfeccionar las habilidades de lectura analítica 
(Manzo y Eanet, 1976), ya que durante su aplicación los sujetos 

tienen que examinar o analizar el pasaje de lectura para poder
lo conceptualizar, saber qué significa y posteriormente manife!!_ 

tar su respmsta mediante una anotación. En la estrategia Lec

tura Oral tienen que analizar cada párrafo o parte del pasaje 

donde se detiene el instructor, cuando éste existe. En la es
trategia Concep.tos, Términos y Pregt,ntas Clave, tienen qua exa 

minar el pasaje de lectura para poder identificar esas partes 
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clave y en la estrategia Solo Preguntas, haciendo uso de la uti 

lidad de las dos estrategias anteriores elaboran sus preguntas: 

lo qie da por hecho el análisis del pasaje de lectura. Por las 

mismas razones aplicar cualquiera de las tres estrategias de 

aprendizaje les permite a las alunnas tener una atenci6n selec

tiva (Reynolds y Anderson, 1982) pues pueden atender a la infoE_ 

maci6n categ6ricamen te; es decir, identificando la in forrnaci6n 

más importante y eliminando la menos importante o simplemente 

la irrelevante. 

Asimismo, se encontró que el entrenamiento de las tres estrate

gias de aprendizaje es adecuado para qll:! los sujetos logren un· 

aprendizaje profundo (Thomas y Bain, 1982), lo que es favorable 

para el entrenamiento pues debido a sus características es el 

aprendizaje más deseado dentro de la instrucci6n porqiE es el 
qoo permanece en la estructura cognoscitiva y por lo tanto en 

la memoria a ~argo plazo: lo qoo permite ql.E el sujeto aplique 
esta información en la soluci6n de tareas futuras similares (Au

slilel, 1981: Brown, Campione y Day, 1981; Weinstein y Undexwood, 

1984: Garner y Alexander, 1982; Anderson, 1972: citado por Andre, 

1981: Thomas y Bain, 1982; y Diekhoff, Brown y Dansereau 1982). 

Además Thomas y Bain (op. cit.) clasifican las tres estrategias 

empleadas en esta investigación como estilos cognoscitivos con 

una aproximación profunda. Así lo qiE ellos clasifican como 

''intentar realmente comprender el significado de lo que tú es

tas estudiando", "buscar las ideas principales de lo qoo están 

estudiando" y "tratar de integrar los diferentes conceptos" 
se manejó en las estrategias Lectura Oral y Conceptos, Términos 

y Preguntas Clave. Por lo tanto, la presente in~stigación té!J! 

bién sirvi6 c0mo un poner a pr1Eba la consistencia de las tres 

estrategias o factores profundos que emplearon Thomas y Bain 

durante su estudio de aprendizaje de textos, lo qoo reconfirmó 
la consistencia de estas estrategias o estilos cognoscitivos. 

Además este trabajo también es productivo si se considera que 
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dos aspectos SUJeridos por Thornas y Bain ll982) para investiga
ciones futuras fueron cubiertos aquí. Tales factores fooron el 

trabajar con otro tipo de población que no fueran estudiantes 

normalistas y la incorporación del empleo de la estrategia Solo 

Preguntas q"LE por s! mismas también p~de producir un aprendiz~ 

je profundo. Otro punto importante dentro de la investigación 

realizada fue el tipo de aprendizaje que se iba a producir en 

los sujetos; el cual depende, de acU!rdo con Thomas y Bain del 

tipo de estrategias que se empleen al esttx:l.iar un texto y en 

este caso se logró que las alunnas al emplear las estrategias 

Lectura Oral, Conceptos, Términos y Preguntas clave y Solo Pr~ 

guntas tuvieran un aprendizaje !Jrofundo que para Ausubel (1981) 

sería un aprendizaje significativo y para Anderson (1972, cita

do por Andre, 1981) q'lE nos habla de tres ni veles para codi fi

car un texto, sería ma codificación al nivel. sern!ntico, y de 

acuerdo con él es el único que implica la comprensión del mens~ 

je y su almacenamiento en la memoria a largo plazo. El produ

cir estos tipos de aprendizaje da una mayor efectividad al tr~ 
tarniento de las tres estrategias de aprendizaje propuestas por 

Manzo (1980) . Por otro lado la estrategia Solo Preguntas logra 

mayor efectividad al aplicar lo s ~erido por OWens ( 19 80 l , ace,;: 

ca de que las preguntas adjuntas pueden ser ayuda efectiva para 

mejorar el aprendizaje de prosa y cuando estas preguntas son g~ 

ne radas por los sujetos les ayudan m&s para lograr un aprendiz~ 
je adecuado· que si se les presentan ya elaboradas. Por esta .ra 

z6n en la presente investigación en la fase de elaboración de 

preguntas, a las alunnas se les pedía q'lE ellas generaran las 
preguntas de acuerdo a su propio ingenio como lo proponía Manzo 

(1980). Pues también Reynolds y Anderson (1982) nos dicen que 

elaborar preguntas incrementa la atenci6n general del lector; 
razón por la cual las preguntas facilitan el aprendizaje porqtE 
dirigen al lector a cambiar su disposición de la atención¡ ade

más de que a mayor atención mayor aprendizaje. 

Otro aspecto favorable al entrenamiento aquí realizado es que 
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mejora la instrucci6n al capitalizar la fuerza de los estudi~ 

tes como lo proponen Hayes y Diehl (1982); ya que al promover -

el aprendiza~e independiente de los sujetos se les responsabil~ 

za de su automejoramiento y ésto se logra enseñándoles a utili

zar técnicas qi.e les pennitan aprender de los textos. Pues de 

acuerdo con estos autores las realidades de estudio y la condu~ 

ta de leer demandan constantemente persistencia y flexibilidad 

para sobrevivir en la escuela, por lo que es indispensable que 

los estudiantes sepan mantenerse interesados en sus libros, pr~ 

pararse para una variedad de condiciones de leer-estudiar, man~ 

jar restricciones de tiempo, extensión de los textos, compleji

dades linguísticas, información nueva y frecu:ntemente extraña, 

dificultades conceptuales, integrar la in formación ganada de -

n u:vas experiencias de lectura y generar perspectivas n\Evas. -

Por tal razón en el presente entrenamiento se incorporaron alg~. 
nos principios para mejorar la lectura que también f\Eron pro-

puestos por Hayes y Diehl (1982). Estos consistieron en hacer 

que las alurlnas j~aran el papel central en el aprendizaje de -

los textos; esta habilidad se logró, de acuerdo con los autores, 

al involucrar el propio conocimiento de las alunnas con la in-

formación contenida en el texto y así crear un significado, lo 

q\E hace que la adquiSiCifln del Signi ficadO nO Sea exacta I ni 

al pi.e de la letra, ya que lo que se pretende es que el lector 

p1.Eda crear un significado como producto del texto y de su con~ 

cimiento. P\Es la canprensi6n y retenci6n de información depe~ 
de de la interacción del texto y el conocimiento del sujeto. 

También se procuró que las alunnas tuvieran la responsabilidad 
de su propio pensar y aprender. Así q \E ellas debían responsa

bilizarse por identificar, estudiar y aprender la información -

apropiada; para lo qlE! se les di6 el entrenamiento de las tres 

estrategias de aprendizaje y de este modo promo\er su indepen-

dencia y autonomía ya que el aprendizaje es mejor terminado - -
cuando los estudiantes descli>ren el significado personal én la 
infom.aci6n y experiencias a las que ellos est!n expuestos (Au

slbel, 1968; citado por Hayes y Diehl, 1982). 
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Por otra parte, de acuerdo con Brown, Campione y Day (1981), d~ 

sarrollar estrategias que ayooen al recuerdo de infonnación es 

ma actividad qoo vale la pena, poos el recuerdo de infonnaci6n 

es frecoontemente demandado en las escmlas, tanto el textual -

como el rec oo rdo de la esencia; y en la J?resente in ves tig ación 

se desarrolló P.l empleo de tres estrategias de aprendizaje, que 

si bien sirven para recuperar la in fonnación, esta in fonnaci6n 

es la esencial. Asimismo, estos autores mencionan qoo los in -

vestigadores educacionales con frecuencia quieren mejorar la hf:! 

bilidad de los estudiantes para entender el significado del ma

terial qm ellos están estudiando más qoo para mejorar su habi

lidad para recordar lo que ellos están aprendiendo. Por este -

motivo en la presente investigación se trabajó con estos dos a~ 

pectos, ya qu= las tres estrategias empleadas (Lectura Oral, -

Conceptos, Ténninos y Preguntas clave y Solo Preguntas) sirvie

ron para qu= las alunnas comprendieran la infonnación, de tal 

manera que lograran un aprendizaje que les pennitiera relacio

nar la nueva información con la ya adquirida y así poderla recu 

perar en el momento necesario para solucionar problemas. 

Otro aspecto qoo sirvi6 para dar efectividad al entrenamiento -

de estas tres estrategias de aprendizaje consistió en asegurar

nos de que las alunnas realmente aplicaban las nuevas estrate

gias al estudiar un texto despl.és del entrenamiento; para lo 

qoo se apli.có el criterio de evaluación del promedio gru¡,:ial, 

pues de acmrdo con Hayes y Diehl (1982) y con los objetivos es 

tablecidos en esta investigación; si los estudiantes no hacen -

estas aplicaciones, los programas no tienen validez en su prop~ 

si to. No sirven porqoo no funcionan, no por poco efectivos. -

También de acuerdo con Hayes y Diehl (op. cit.) y McGeehon - -

(1982) el entrenamiento de las tres estrate~ias de aprendizaje 

fue efectivo ya qoo se incorporaron algunos aspectos qm ellos 

consideran de suma importancia para que se puedan lograr buenos 

resultados durante algtin estudio educativo. As! se considera -

ron las habilidades de leer, pensar y estooiar como una integr:f:_ 
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dad y no como habilidade~ aisladas, lo que permite a los estu-

diantes la transferencia de estas destrezas a otras situaciones 

problemas. Además se trabajó con grupos de sujetos y no en foE 

ma individual; que si bien es cierto que la instrucción indivi

dualizada puede garantizar de alguna manera la adquisición de -

las habilidades por parte del estudiante también es cieto que -

es una situaci6n ficticia para éste, pues los estudiantes regu

larmente se desenvuelven en grupo y no empleando un método clí

nico. No obstante, la presente investigaci~n indicó que la ma

yoría de las alumnas entendieron inmediatamente la relevancia -

de emplear estrategias de aprendizaje ya que expresaron encon-

trarse en grado considerable muy motivadas por aprender a usar 

estrategias de aprendizaje nuevas que les permitieran ayudarse 

a aprender los materiales que necesitan estudiar. Este aspecto 

del entrenamiento de las estrategias demuestra la relevancia de 

emplear estrategias relacionadas con las necesidades de aprendl 

zaje de las personas y además señala los beneficios que se pue

den derivar del uso de estas estrategias en cuanto a la f acili

taci6n de la adquisición y retención de la información (Levin, 

s/f; Wittrock, 1978; Dansereau, 1979; Weinstein y Underwood, --

1979; Manzo, 1980; Owens, 1980; Ausubel, 1981; Brown, Campione 

y oay, 1981; Aguilar, 1982; Diekhoff, Brown y Dansereau, 1982; 

Gagné, citado por Vega, 1982; Hayes y Diehl, 1982; McGeehon, --

1982; Moore y O'Driscoll, 1983; Baumann, 1984; Castañeda, L6pez 

y Romero, 1984yWeinstein y Underwood, 1984). 

En forma general, el entrenamiento de las tres estrategias de -

aprendizaje fue algo atil para las alumnas porque cada una de -

las estrategias les permitió en forma activa hacer un intento -

por descubrir qué es importante en un texto y cuál es la· inf or

maci6n que deben estudiar para mejorar su ejecuci6n (Brown, Cá.i!! 
pione y Day, 1981). 

Posteriormente al análisis anterior se realizó una evaluac.ión de 
la efectividad del entrenamiento de las tres estrategias de'apre_!! 
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dizaje para cada grado escolar y se encontr6 lo siguiente: 

El grupo I siempre tuvo un progreso en las calificaciones corre! 

pendientes al pretest de cada estrategia; aún cuando en este c~ 

so únicamente se evaluaba qué tanto conocían las alumnas de la 

estrategia por entrenar, y no así, qué tanto aplicaban la estr~ 

tegia enseñada anteriormente; no obstante, estos resultados in

dican que el entrenamiento de cada una de las estrategias .fué -

favorablemente significativo aunque tal vez este incremento en 

las calificaciones de los pretests pueda deberse a que las alll!!! 

nas estaban más familiarizadas con el empleo de las estrategias 

Conceptos, Términos y Preguntas clave y Solo preguntas, aunque 

también podría ser causado por la familiaridad con los textos -

o con el entrenamiento en sí, lo que las podría llevar a mayor 

relajamiento y motivaci6n. También se encontr6 en este grupo -

que la estrategia más significativa fue la de Lectura Oral, se

cundándole la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave 

y por último la estrategia Solo Preguntas. Asimismo, la ejecu

ci6n más alta fue la del postest de la estrategia Lectura Oral, 

después la del postest de la estrategia solo Preguntas y al Gl

timo la del postest de la estrategia Conceptos, Términos y Pre

guntas Clave. Estos resultados vienen a confirmar la efectivi

dad de la estrategia Lectura Oral para ayudar a las alumnas de 

este grupo a aprender un texto determinado. También se encon-

tr6, que si bien, la estrategia Lectura Oral es la más efecti-

va, es también la más difícil o complicada, de este modo, para 

lograr su entrenamiento de acuerdo a los criterios establecidos 
previamente se requirió del empleo de 4 textos, a diferencia del 

entrenamiento de las otras dos estrategias para las cuales se -

requirieron 3 textos para cada una. Pese a estos resultados en 

el análisis cualitativo acerca de cuál estrategia les gustaba -
más para utilizar al estudiar un texto, las alumnas respondieron 

sentirse mejor con la estrategia Conceptos, Términos y Pregun-

tas Clave porque para ellas ésta es más fácil y rápida. Sin 
embargo, durante el tratamiento esta estrategia no fué ni la 
más efectiva significativamente ni la más efectiva en cuanto a 

ejecuci6n. 
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El grupo 2 al igual que el grupo 1 siempre mostr6 un progreso 

en las calificaciones correspondientes a los pretests de cada 

estrategia, lo que pudo deberse a qtE las alunnas conocían y 

aplicaban más las estrategias Conceptos, Té~inos y ?reguntas 

Clave y Solo Preguntas pt.Es :,iese a que estas estrategias están 

clasificadas como más complejas las al~"TU1as empezaron el entr~ 

namiento de éstas en un ni ve! más alto que el de la estrategia 

Lectura Oral. Sin embargo es importante hacer notar qtE el pr~ 

greso en estas calificaciones siempre fue incrementando; ésto 

aparentemente puede deberse a que las alunnas empleaban también 

en esta evaluaci6n (pretest) la estrategia o estrategias ante

riores aún cuando esas nunca f\Eron las instrucciones durante 
esta etapa del entrenamiento. En este grupo también se encon

tró qu: la estrategia más significativa estadísticamente ftE la 

de Lectura! Oral, seguida por la estrategia Conceptos Ténninos 

y Preguntas Clave. La estrategia Solo Preguntas no mostró ser 

significativa estadísticamente aunque es e vidente el progreso 

en la ejecución de las alunnas desp~s del entrenamiento de la 

estrategia; esta no significatividad estadística pu:de deberse 

a la limitación impuesta sobre la ejecución de las alunnas al 

establecer el criterio de evaluación nunérico y no así conside
rando como principal el núnero de textos. No obstante, la eje

cución más alta fue la obtenida en la estrategia Solo Preguntas 

de acuerdo a las calificaciones de los pos tests, desp.~s la de 

la estrategia Lectura Oral y por último la de la estrategia 

Conceptos, Términos y PregU!ltas Clave. En este grupo, de acu;~ 
do con los objeti'-Os planteados tanto la estrategia Lecti.:ra oral 

como la estrategia Solo Preguntas son igualmente efectivas aun

que las tres estrategias pueden cunplir adecuadamente con el pr~ 

pósito de emplear una estrategia de aprendizaje, ql.e en este ca
so es ayudar a los estu:iiantes a que logren un mayor y mejor 

aprendizaje de los textos. Contrario a los resultados anteriores 

se encontró que si bien las estrategias Lectura! oral y Solo Pr~ 

guntas son las más efectivas en este grq>o entre el entrenamien
to de estas y el entrenamiento de la estrategia Conceptos, Térrni 
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nos y Preguntas clave no hubo ninguna diferencia, ya que para 

lograr el criterio que se demandaba durante éste se emplearon -

dos textos en cada una de las fases. No obstante, al igual que 

el grupo uno, en el análisis cualitativo acerca de cuál estrate 

gia les gustaba más para utilizar al estudiar un texto, los su

jetos respondieron sentirse mejor con la estrategia Conceptos, 

Términos y Preguntas Clave, porque para ellas ésta era más fá-

cil y rápida; sin embargo, durante el tratamiento esta estrate

gia no fue ni la más efectiva significativamente, ni la más - -

efectiva en cuanto a ejecución. 

Para el grupo tres el entrenamiento también mostró ser efectivo 

aunque debido a uno de los criterios de evaluación preestableci 

do se encontró una lirnitacion-sobre la ejecuci6n de las alumnas. 

As! tenemos que las calificaciones durante el entrenamiento de 

las tres estrategias de aprendizaje variaron un poco con respeE 

to a los grupos anteriores. En este grupo, estadísticamente h~ 

blando, se mostró que Gnicarnente la estrategia Lectura Oral fue 

significativa; no as1 las estrategias Conceptos, Términos y Pr~ 

guntas Clave y Sólo Preguntas. Sin embargo, las calificaciones 

de los postests de estas dos estrategias mostraron ser superio

res a las de los pretests. En este caso, estas dos estrategias 

no fueron significativas estadísticamente debido a que las alu~ 

nas empezar.en el entrenamiento de éstas en un nivel de ejecu- -
ción muy alto para compararlo con el limite de ejecución que se 
había preestablecido en el criterio de evaluación (un mínimo de 

80 puntos como promedio grupal), De este modo, el rango que exi~ 

t1a para que avanzaran las alumnas durante el entrenamiento de 
las estrategias era muy corto; posiblemente si se hubiera esta

blecido Gnicarnente el criterio de evaluación con base en el na
mero de textos las alumnas hubieran logrado una ejecuci6n más -
alta y por lo tanto significativa estadísticamente. Esta limi

tación en la ejecución de las alumnas es también evidente en el 

ndmero de textos empleados durante el entrenamiento de estas e~ 
trategias (Conceptos, Términos y Preguntas Clave y S6lo Pregun-
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tas), ya qi.E las alumnas únicamente emplearon dos textos en cada 

fase; probablemente si se les hubiera considerado únicamente el 

criterio de los cinco textos por fase durante el entrenamiento 

las al unnas hubieran loqrado una ejecución mw s ll¡)erior y además 

significativa estadísticamente. También se encontró dentro de 

este grupo que las alunnas estaban más fa~iliarizadas con el em

pleo de la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Cla'"", ya 

ql.E las calificaciones tanto del pretest corno del postest ftEron 

las más altas, lo qm sic¡ni fica que con esta estrater;ia las al u.!:. 
nas lograron la ejecución más alta. Sin embargo, en el análisis 

cualitativo acerca de cuál estrategia les gustaba más utilizar 

al estudiar un texto, las alunnas respondieron sentirse mejor con 

la estrategia Lectura Oral porq'lE ésta les permite familiariza~ 

se con el texto. Esto viene a confirmar la significati vidad de 

la estrategia Lectura Oral dentro del grupo. También es impor

tante mencionar que durante el entrenamiento de esta estrategia 

se emplearon cuatro textos y para las otras dos estrategias 

(Conceptos, Términos y Preguntas Clave y Solo Preguntas) única

mente se emplearon dos textos para cada una. 

En cuanto a la presentaci6n de las tres estrategias de aprendi

zaje en orden creciente de dificultad se encontr6 que sí es 

efectivo el entrenamiento de estas tres estrategias de aprendi
zaje cuando éstas se presentan en este orden; ya que los rescl

tados nos muestran q'lE las calificaciones promedio de los gru

pos en cuanto a comprensión y aprendizaje siempre incrementaron 
después de la primera intervención del tratamiento, y regular

mente fueron progresivas. 

Se encontró qoo una '""z q'lE las alunnas usaban adecuadamente la 

estrategia Lectura Oral lograban un aprendizaje verbal (Ander

son, 1970; citado por Manzo y Eanet 1976), significativo (AusE 

bel, 1981) y profundo (Thomas y Bain, 1982) pi.Es en el caso del 

entrenamiento de esta estrategia las alunnas tenían q'lE proce
sar el significado traduciendo lo leído a sus propias palabras 

y posteriormente dar una resp"OOsta manifiesta q'lE consistía en 
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escribir lo qtE habían entendido. El empleo de las otras dos 

estrategias {C/T/Pc y Solo Preguntas) por su parte venían a con 

firmar este aprendizaje. Además durante el entrenamiento de la 

estrategia Lectura Oral se realizaron las tres habilidades bás~ 

cas del REAP {Manzo y Eanet, 1976); el cual es un programa de -

estrategias que sirve para mejorar las habilidades de leer, es

cribir y estudiar. Así durante el entrenamiento las alunnas te 

nían qi:e leer con el instructor o solas para desJ)ués escribir -

con sus propias palabras lo que habían entendido del pár~afo o 

pasaje. De esta manera la traducción litera! de! mensaje d~ 

una forma simbólica a otra {de las palabras del autor a las pa

labras de las alunnas) garantizó el aprendizaje de las alunnas 

de acuerdo con Andersen (1972), Dansereau (1978) y Ausubel (1972). 

Es importante hacer notar qi.e los pretests de las estretegias -

Conceptos, Términos y Preguntas Cla~ y Solo Preguntas no eva

luaban qué tanto aplicaban las alunnas la estrategia anterior -

combinada con la que se iba a entrenar, sino únicamente eval~

ba qué tanto las alunnas conocían y empleaban la estrategia en 

turno; por lo que se considera que este incremento en las pun-

tuaciones puede deberse a que las alunnas estaban más familia-

rizadas con las supi.estas dos estretegias más complejas (C/T y 

Pe y Solo Preguntas), o bien, realmente tenía una influencia la 

estretegia anteriormente entrenada, si no es que ya se habían -

familiarizadG con el entrenamiento en general. No obstante es

tos resultados, se encontró que la estrategia Lectura Oral den

trn de las tres estrategias empleadas, no era la menos compleja 

de acuerdo con las alunnas qua participaron en el tratamien-' 

to, pi.es para ellas era más difícil leer el texto y para-

frasear la in formación que en él se en con traba q 1.e subrayar 

lo más importante, sin embargo, la estrategia Solo Preguntas 

sí la clasificaron co:no una estrategia complicada ya que -

para hacer uso de ésta necesitaban por lo menos emplear -

una de las otras dos estrategias de aprendizaje entrena-

das. Tal vez la estrategia Lectura Oral pareció ser la 

más complicada al compararla con las otras dos estrategias 
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de. aprei.1dizaje porque la·s estrategias de Conceptos, Ténninos y 

Preguntas Cla~ y Solo Preguntas aparentemente eran más rápidas 

y casi igualmente efectivas. Sin embargo, la rapidez y efecti

vidad de estas estrategias de aprendizaje pueden ser causa de 

la b oona aplicación de la estrategia Lectura Oral. Probablernen 

te si se h\biera cambiado el orden de presentaci6n de las estra 

tegias de aprendizaje no h1.lbieran tenido los mismos resultados 

las estrategias Conceptos, Términos y Preguntas Clave y Solo Pr~ 

guntas, mientras tanto no hay que olvidar que siempre los textos 

fooron di fe rentes en contenido y qtie las instrucciones de los 

pretests no implicaban el empleo de la estrategia anterior. 

Hasta el momento, de lo anterior se poode concluir que la estr~ 

teqia Lectura Oral fue la m~s efectiva para incrementar el apre~ 

dizaje de las alunnas en los tres grupos,. 

La estrategia Conceptos, Ténninos y Preguntas Clave, si bien no 

foo la más efectiva si fm la que más g.ustosamente emplearon las 

alunnas del grupo 1 y del grur>o 2, aui.qoo también fue la estrat~ 

gia en la qoo tuvieron la ejecuci6n m&s baja en el postest. Las 

alunnas del grupo 3 preferían emplear la estrategia Lectura oral 

a unqw al aplicar la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas 

Clave lograron su mejor ejecuci6n en cornprensi6n y aprendizaje. 

Por último, la estrategia Solo Preguntas fue la que mostró menos 

signi ficati vi.dad estadística para el grtpo 1 y ninguna para 19s 

grupos 2 y 3. Esto de ningU'la manera quiere decir que la estra 

tegia no es efectiva, lo que en este caso sucedi6 fm qi.:e se li 

rnit6 la ejecución de las alunnas al implantar al criterio de 

e val uaci6n de un 80% de respuestas correctas corno mínimo prome

dio gr1,pal para considerar adecuado el entrenamiento. Pese a 

esta lirnitaci6n se encontr6 que las alunnas de los gr\l!.)os l y 2 

tu vieron U'la mejor ejecuci6n en el pos test de esta estrategia 

qU! en el postest anterior (de la estrategia Conceptos, Térmi

nos y Preguntas Clavel. Las ah.nmas del grupo 3 por su parte, 

tuvieron la ejecuci6n rnSs baja en el l?OStest de esta fase que 
en las dos anteriores. 
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Por otro lado, al evaluar el !?rogreso de cada uno de los c¡rupos 

en cada una de las fases del entrenamiento de las tres estrate

gias de aprendizaje se encentro que en el gn .. po 1 siempre se in

crement6 la cali ficaci6n del !?retest de la primera fase (estra

tegia Lectura Oral); sin embargo, las calificaciones de los po~ 

tests variaron, teniendo s1.l mejor ejecución en el !?Ostest de la 

estrategia Lectura Oral despu3s en el de la estrategia Solo Pr~ 

guntas y por último en el de la estrategia Conce~tos, Términos 

y Preguntas Cla~~ lo qtE puede deberse al núnero de textos em

pleados para el entrenamiento de cada estrategia, p-oos para la 

estrategia Lectura Oral se usaron 4 textos y ~ara las estrat~ 
gias Conceptos, Términos y Preguntas Clave y Solo Preguntas se 

emplearon 3 textos para cada una. Posiblemente sí se hubiera 

utilizado el mismo núnero de textos uara cada fase los resulta . -
dos hubieran sido diferentes. En el grupo 2 sucedió también 

lo mismo que en el grupo l. Las puntuaciones de los pretests 

siempre fu;ron aumentando conforme al paso del entrenamiento, y 

las de los postests fueron iguaL~ente irregulsres, por lo tanto, 

se considera que estas puntuaciones son resultado de la misma 

causa de los resultados del grupo l. 

Sn el grupo 3 no sucedió lo mismo, las !?untuaciones de los pre 

tests incrementaron en forma no sucesiva; así la mejor ejecu

ci6n en el pretest se encuentra e~ el empleo de la estrategia 
Conceptos, Téminos y Preguntas Clave, siguiéndole la de Solo 

Preguntas y por últi~.10 la de Lectura Oral. Sin embargo la me

jor ejecución de .:.as al u:nna3 en los postests fré la de la estr~ 
tegia Conceptos, Términos y Preguntas Clave, siguiéndole la es

trategia Lectura Oral y al ~ltimo la estrategia Solo Preguntas, 

lo que indica que la estrategia menos efectiva, en este grupo 
fue la de Solo Preguntas. 

No obstante el an~lisis que se acaba de realizar, se pmde co!:!_ · 

cluir en forma general que las alumnas de cada grupo siempre 

fueron progresando en cuanto a su aprendizaje en la medida en 
que se avanzaba con el entrenamiento. Prueba de ello son las 
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calificaciones que obt-µvieron en el pretest de cada fase y en 

el postest general de la investigaci6n. Probablemente existan 

irregularidades en cuanto al progreso de las estudiantes dura~ 

te el entrenamiento de las tres estrategias de aprendizaje, p~ 
ro ésto poode deberse a los criterios de evaluaci6n que se es

tablecieron así como al tipo de instrucciones empleadas. Tal 

vez si no se hubiera estipulado un 80% de promedio mínimo gru

pal de respmstas correctas como una calificación adecuada pa

ra continuar el entrenamiento de la siguiente estrategia, o en 

vez de ésto, se hubiera trabajacv únicamente con el criterio -

del núnero de textos, los resultados en esta parte de la in ves 

tigación serían más regulares. 

Además de la comparaci6n entre la.s estrategias de aprendizaje 

que reportaron las a!unnas haber usado antes y desptés del tr~ 

tamiento se encontr6 que en un principio las alunnas en suma
yoría emplearon estrategias de aprendizaje de rutina, repeti-

ci6n o memorización las cuales las llevan a lograr tm aprendi

zaje de memoria, al pie de la letra, superficial y no signifi

cativo; lo que no garantiza la comprensión de la información, 

pues lo qiE las alunnas realizan al emplear este tipo de estra 

tegias es meramente una repetición del material a través de -
múltiples lecturas qu: ayudan poco o nada a propiciar el apren 

dizaje significativo, ya qu: estas estrategias implican poco o 

ningún esfuerzo por parte de ellas para asimilar la informa- -

ción (Anderson, 1976; Dansereau, 1979; Brown, Campione y Day, 

1981; Thomas y Bain, 1982; Castañeda, López y Romero, 1984, y 
Weinstein y Underwood, 1984). 

Por esta razón, el materia! aprendido mediante estos m~to-. -

dos, por lo general, no es relacionado significativamente -

con la in formación adecuada lo que limita la facilitación de -

qoo la in forrnaci6n pueda ser recuperada posteriormente. Asi
mismo, muy pocas al\.J!lnas fueron las qm reportaron haber 

empleado estrategias q\E les ayudaran a producir ll'l apren--
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dizaje significati ';Q y por tanto profundo. Sin embargo, des

pl.és del entrenamiento de la tercera estrategia de aprendizaje 

las alunnas reportaron emplear las estrategias Lectura Oral, 

Conceptos, Términos y Preguntas Claw y Solo Preguntas, usando 

como base para el empleo de estas estrategias las qtn ellas 

utilizaban primera':1cnte, ya qm las segundas eran más completas 

y les permitían comprender la información, y as! lograr un - -

aprendizaje qu= les permitiera relacionar la nteva información 

con la ya aprendioa, así como almacenarla y poderla recuperar 

en el momento que sea necesitada para solucionar problemas. 

(Weinstein y Underwood, 1984; Anderson 1972; Dansereau, 1978; 

citado por O'Neil, 1978; Weinstein, Underwood, Wicker, y Cubbe!_ 

ly, 1979; Ausubel, 1981; Brown, Campione y Day, 1981; y Thomas 

y Bain, 1982). De este modo estos resultados se ven apoyados 

por lo proptesto por Manzo (1980); Brown, Campione y Day (1981); 

Hayes y Diehl (1982); Moore y O'Driscoll (1983) y Castañeda 

(1985) al confirmar qte sin el conocimiento de estrategias de 

aprendizaje es más difícil qoo los estudiantes manejen un tex
to y por lo mismo qoo lo aprendan, 

Por último podemos decir q1.e el presente entrenamiento de las 

tres estrategias sirvió para promover el aprendizaje indepen

diente, cuando así se reqUiera. 
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LIMI~ACIONES DEL ESTUDIO 

Considerarnos que algunas limitaciones que no permiten en la pr~ 
sente investigaci6n establecer generalidades para los alunnos 
de secundaria fueron las siguientes: 

El número de sujetos no es representativo debido a la impos~ 
bilidad de trabajar con un nmiero grande de estu1iantes de 
cada esctEla secundaria. 

La poblaci6n con l.a q tE se trahaj O pertenece a un solo nivel 
socioecon6rnico as! como a un mismo sexo. 

El criterio de evaluaci6n referente al promedio qrupal fue 
un 11mite para la ejecuci6n de las allJllllas. 

El criterio de evaluaci6n refiri6 al promedio gnipal en cuan 
to a la ejecuci6n de las al unnas y no a la ejecuci6n en for
ma individual. 

FUTURAS INVESTIGACIONES 

Consideramos importante que en estu1ios posteriores relaciona
dos con las estrategias de aprendizaje se tomen en cuenta los 
siguientes aspectos: 

Replicar el presente ~stu1io con poblaciones mayores y mix
tas tanto en sexo cano en nivel socioecon&nico para poder 
generalizar los resultados que se obtengan a todos los allJ! 
nos de educación media bAsica. 

Investigar los efectos de las tres estrategias de aprendiz! 
je en alunnos de diferentes niveles educativos. 

Investigar los efectos de las tres estrategias de aprendiz! 
je cuando se entrenan por períodos de tiempo mAs largos: es 
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decir, con un mayor núnero de sesiones, pues as! el alunno 
puede tener una ejecuci6n m~s adecuada que si se le estable 
ce un l!mite de calificación. 

In\\?stigar los efectos de las tres estrategias de aprendiz~ 
je en relación al nivel de inteligencia o de habilidad aca
d~mica de los alunnoa. 

Investigar los efectos de las tres estrategias de aprendiza
je con una prueba demorada para evaluar los efectos a largo 
plazo. 

Investigar los efectos de las tres estrategias de aprendiz~ 
je con materiales diferentes en cuanto a la evidencia de la 
idea principal (Baunann, 1984). 

Por último, se su:¡iere investigar ios efectos de las tres 
estrategias de aprendizaje con textQs científicos (Castañe
da, López y Romero, 1984). 
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APENDICE 1 

TEXTO: "LA FERMENTACION" 
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t.t. FERMENTACION. 

Un buen día, un productor de alcohol llamado Biga acudi6 a Pasteur 

para pedirle un consejo. Si te acuerdas, Luis Pasteur fué un gran

científico quién descubri6 entre otras cosas, que la rabia era ca~ 

sada por un microbio, lo que fué un gran descubrimiento porque con 

esto se pudo hacer la vacuna contra la rauia. 

Biga, dijo a Pasteur, que algo sucedía en las barricas donde se feE 

mentaba el azúcar de remolacha porque ya no producían alcohol, la -

remolacha es una planta importante porque su raíz, que generalmente 

es grande y carnosa es comestible además de que de ella se extrae -

el azúcar. 

El proceso de la f érmentaci6n del azúcar de remolacha es un proceso 

en el cual las levaduras desempeñan un papel importante. Las levad~ 

ras son hongos microscópicos o microorganismos que al permanecer en 

el azúcar producen alcohol. S6lo los podemos observar con ayuda de

lentes de gran aumento. Están formados por una sola célula. Algunas 

levaduras que se usan para la fabricaci6n del pan, del vino y la -

cerveza se producen por un fen6meno llamado gemaci6n. 

La gemaci6n se. produce cuando a una levadura le sale un pequeño br~ 

te que crece hasta tener casi el mismo tamaño que la levadura madre 

y luego se separa. Así tenemos en pocas horas muchísimas levaduras

que aprovecha el hombre para su alimentaci6n. Además las levaduras, 

se utilizan como complemento alimenticio porque contienen mucha vi

tamina B. En nuestro país también se utilizan en la fermentaci6n -
del aguamiel para producir pulque, de la piña para el tepache y del 

maíz para obtener una bebida llamada tesgüino. 

Haciendo pruebas encontró que estos organismos no soportaban el au-
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mento de la temperatura_. Entonces sugiri6 a Bigo que tomara -
pulpa sana, la dejara fermentar y una vez terminado el proceso, 
calentara la mezcla, con lo cual no volvieron a aparecer los m! 
crobios indeseados. As! se detuvieron los procesos de putrefa~ 
ci6n de muchos alimentos, duraban más y no se hechaban a perder 
tan rápido. 
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LOS CORALES 

Durante mucho tiempo los corales fueron confundidos con plantas, 

esto es explicable; si los llegas a contemplar, comprobarás que

sus vistosas formas semejan hojas y ramas de frondosos y origin~ 

les arbustos. Además, su manera especial de fijarse a losºobje-

tos sólidos. mediante un disco llamado basal, les dá un aspecto

de plantas cuyas rarees se aferran a las rocas, pero hay otros -

que parecen piedras: una vez que están asegurados, muchos cera-

les segregan una sustancia calcarea que al endurecerse les sirve 

de protección¡ esto les dá, a simple vista, un aspecto de piedra: 

As! son los corales duros, parecen plantas petrificadas, o sea -
en forma de p.iedra, ¡pero son animales!. Además, están formados -

por pólipos o tallos carnosos recubiertos por sustancias calcá-
reas que constituyen una forma de esqueleto exterior. En otras -

palabras, los corales duros tienen su esqueleto a la vista de to 

do el mundo. 

Cuando mueren los pólipos del coral, sus esqueletos forman una -

base sobre la que se apoyan nuevos p6lipos y as! sucesivamente,

hasta que con el correr del tiempo conforman una gran colonia. 

Algo más acerca de los corales es que respiran a través de toda 

la superficie de su cuerpo. Tienen tent4culos o receptores tác

tiles alrededor de su boca y con ellos capturan pequeños peces, 
as! como microorganismos y larvas de crust!ceos, que son hueve

cillos inmaduros de los crust!ceos, los cuales son animales que 

respiran por medio de branquias porque viven en el agua. 

Todo esto se los llevan las corrientes marinas y les sirve para 

alimentarse; la boca la tienen en la parte superior y lo mismo
les sirve para recibir los alimentos que para expulsar lo que -

no digieren. 
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Cuando el huevo de un coral duro se transforma en larva, la cual 
es una forma inmadura de ~ste, nace un arrecife; éste es un banco o 

bajo formado en el mar por masas rocosas y dep6sitos orgánicos,
los cuales constituyen un peligro para la navegaci6n. 

Para hallar los más bonitos y abundantes corales tendr!amos que
navegar hacia las aguas del tr6pico; all! los encontraremos has
ta una profundidad máxima de 45 metros. 

Por Gltimo te diré, que el principal enemigo del coral es la co~ 

taminaci6n del agua, que termina por destruirlo como a todos los 
demás organismos. 
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LA VIDA DE UNA LIBELULA 

De pronto, la paz del soleado pantano se rompe por el sumbido de 

unas largas alas .• Dos libélulas machos o caballitos del diablo -
de brillantes colores pelean por el control de una secci6n del -

pantano; precipitándose el uno hacia el otro luchan en el aire. 

Uno da un virage clavándose sobre el otro y ambos se estrellan -
contra el suelo. Finalmente uno de ellos resulta vencedor y per

manece alerta para pelear contra cualquier nuevo retador; ahora

este caballito del diablo esperará a que alguna hembra vuele so

bre su parte del pantano, y asf, busca pareja. 

cuando una hembra se aproxima a un macho, él la sujeta por atrás 

de la cabeza con unas pinzas que tiene en la cola y vuela jalán

dola hasta alguna planta cercana. 

Sosteniendo todavfa a la hembra, el macho busca una rama resis-

tente y allf se aparean formándo un circulo. Después de apar~ 

arse las libélulas regresan juntas al pantano. La hembra deposi

ta los huevecillos bajo una hoja de lirio o dentro del tallo de

una hoja acuática. Mientras ella está ocupada, su compañero vigl 
la que no vengan otros machos que pudieran llevarsela. 

De los hevos. emergen pequeñas ninfas de seis patas. Estos insec

tos acuáticos se mantienen quietos y se mimetizan con el medio,
es decir, que adoptan formas y colores semejantes a los del si-

tio en que se encuentran. De esta manera los peces y otras nin-
fas más grandes no se los comen. 

Las ninfas de libélulas suelen pasar varios años bajo el agua. -

Una mañana de verano se dirigen hacia la orilla en busca de un -
junco, el cual es una planta con cañas o tallos de seis a ocho -

decfmetros de largo, liso, cilfndrico, flexible, punteagudo, du-
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ro y de color verde obscuro por fuera y esponjoso y blanco en el 

interior; y trepan hasta.·la superficie, en ese momento dejan de

ser insectos acuáticos y se transforman en hermosas libélulas 

aladas. El caparazón se va rompiendo y poco a poco salen la cab~ 

za, el cuerpo y las patas. La joven libélula se queda colgada de 

la cola esperando a que su piel endurezca; se levanta y se suje

ta del caparazón con sus patas. Saca la cola y cuatro alas pequ~ 

ñas y aplastadasi lentamente la libélula bombea l!quido a sus -
alas que crecen y crecen. 

181 



LOS CEREALES 

Los cereales deben su nombre a la diosa romana de la agricultu -
ra Ceres, y constituye la principal fuente de alimentaci6n en
el mundo porque cr:ecen en todo tipo de clima y el grano es fácil 

de almacenar sin perder sus propiedades nutritivas. 

La familia de las gram!neas, a la que pertenecen los cereales, -
tienen muchos miembros: el trigo, el arroz, el barnbtl, el ma!z, -
el centeno, la cebada, el mijo y el sorgo, entre otros, aunque -
además de cereales la familia agrupa a los pastos como la alf al

fa. 

Los cereales se caracter!zan por ser plantas monocotiled6neas, -

por lo tanto su semilla está constitu!da por una sola pieza, a -
diferencia del frijol por ejemplo, que tiene dos cotiledones. -
Además, sus tallos son largos y su fruto en forma de grano seco, 

al cual se le llama cari6spide. Este alimento es muy útil para n2 
sotros porque contiene ciertos nutrientes como: el almid6n, que -
es una fuente de carbohidratos o azúcares la cual nos proporciona 
energ!a y está almacenado en el interior del fruto; prote!nas, 
contenidas en la cascarilla que recubre al grano; y grasas que -
también se encuentran en la cáscara. 

Entre los que más se consumen se encuentran; el trigo, el arr6z y 
el ma1z. 

El trigo se utiliza principalmente para elaborar pan, porque el -
gluten, o sea la sustancia amarillenta que junto con el almid6n -
se halla en el interior del grano es muy nutritivo. La cascarilla 
que se llama salvado, contiene importantes cantidades de sales y
vitaminas. Pero el germen es la parte realmente viva del trigo y
es ah! donde se almacenan las prote!nas_. Por ello es conveniente
comer el grano entero. 
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El arroz, al igual que el trigo, contiene algunas propiedades -

nutritivas en la cáscapa. Por eso al despojarlo de ella para d~ 
jar el grano blanco, se pierden vitaminas y sustancias importa~ 
tes para nuestro organismo y solo quedan almid6n en grandes do

sis. Aan as!, el arroz posee ciertas propiedades benéficas para 
el ser humane por su alto contenido de carbohidratos. 

El ma!z es el rey de los cereales en México, pues es la base de 

nuestros platillos típicos. Además, tiene un gran valor energé
tico para los humanos ya que es fuente de carbohidratos y con-
tiene también prote1nas. Con el maíz además de otras cosas se -

fabrican nuestras ricas tortillas. 

Las propiedades nutritivas de los cereales son muy parecidas en 

todos los casos, aunque el centeno, el trigo y la avena conti~ 

nen más proteínas que el ma!z o el arroz. 
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LA ACCION DE LOS MUSCULOS 

Muchas de las cosas que haces con tu cuerpo, desde correr hasta 

escribir, lo puedes hacer gracias a que tus músculos entran en

acci6n. Un músculo es un órgano que tiene la capacidad de prod~ 
cir y contrarrestar movimiento. Los músculos recubren tu esqu~ 

leto, es decir todos los huesos de tu cuerpo y constituyen la -

mayor parte del volumen total de éste. cuando los ejercitas los 

haces cada vez más ágiles y efectivos. 

El ejercicio regularmente permite tener. músculos en buenas con

diciones y mejorar sus destrezas. Por el contrario si no los -~ 

usas durante períodos prolongados de tiempo se vuelven torpes,

débiles y hasta disminuye su tamaño. 

Los músculos son los encargados de ejercitar las órdenes que e~ 

vía el cerebro pues se puede decir que éste es la máquina que -

maneja todo nuestro organismo. Los músculos, entonces son indis 

pensables para llevar a cabo cualquier movimiento por insignifi 

cante que parezca. 

Todo movimiento produce un desgaste de energía o de la potencia 

activa de un orgar.ismo, el cual origina trabajo y calor, así -
que los músculos al moverse gastan energía de nuestro organismo. 

La energía que necesitan nuestros músculos para trabajar se ob

tiene mediante la combinación del oxígeno que respiramos del ai 
re y que además es indispensable para vivir, y de las sustan--

cias nutritivas que la sangre transporta hasta ellos. 

Existen muchos alimentos que son fuente de energía para la san
gre y por lo tanto también, para los músculos; as! encontramos
los que tienen azúcar, como por ejemplo las frutas en su forma-
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natural; los alrnidones,·que se hallan en los frijoles, papas, -
tortillas, etc., y leche entre otros. 
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COMO VEN ALGUNOS ANIMALES 

La vista es, tal vez, uno de los 6rganos más importantes para la 

supervivencia de algunos animales; y es que, como las demás par

tes de su fisiolog1a, está perfectamente adaptada a sus necesid~ 

des; por esto, cada animal percibe al mundo que le rodea de muy

diferentes maneras; algunas especies, como los perros, caballos
y ciervos, no distinguen los colores, sino que todo lo ven· en -

distintos tonos de gris; otros animales, como la rana por ejem-

plo, no reconocen las formas sino que se gu1an por los contras-

tes entre luz y sombras. 

En el caso de los insectos, tenemos que sus ojos están formados

por una gran cantidad de "ventanas" separadas: por esto su vi- -

si6n es totalmente distinta a la del hombre y a la de otros ani
males mamHeros, ya que es fragmentada y difusa, pues, no disti!!_ 

guen perfectamente las siluetas, y perciben la imágen como si 

fuera un mosaico. Pero aunque esto nos parece una desventaja, a! 
gunos insectos pueden percibir la luz ultravioleta, cosa imposi

ble para los humanos. 

En las aves encontramos también formas peculiares de percibir lo 

que les rodea; asi por ejemplo; las cazadoras, como los halcones 

están dotados de una gran agudeza visual; sus ojos están situa-

dos generalmente cerca del frente de la cabeza para incrementar
as! el campo de visi6n binocular, pues la mirada fija hacia ade
lante es más efectiva para mantener una v1ctima deseada a la vis 

ta, y la visi6n binocular es vital para la capacidad del depred~ 
dor de calcular la distancia cuando va a atacar. 

En cambio, las aves que suelen ser presa fácil, abarcan con sus

ojos un campo visual muy amplio para estar alertas y defenderse

ª tiempo de los depredadores, o sea de otros animales que se las 
comen. La Becada y la Paloma Torcáz son ejemplo de las palomas -
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que son presa fácil. La Becada ser!a mientras se alimenta, un

blanco vulnerable para los depredadores, a no ser por la extre

ma especializaci6n de sus ojos. Estos están situados en alto, -

sobre los lados de la cabeza y hacia atrás, dando al ave un cam 

po visual de 360°. La Becada tiene un estrecho campo de visi6n

binocular tanto hacia adelante como hacia atrás. 

La Paloma Torcáz, pertenece a la especie de las granivoras y he 

bitantes del suelo, lo que permite que sea depredada por halco

nes, gatos e incluso zorros. A fin de sobrevivir, necesita un am 

plio campo de visi6n el cual cubre 340° del horizonte. No obs-

tante, la visi6n binocular del ave cubre s6lo 24°, inmediatame~ 

te enfrente de su cabeza. 
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LA ALEGRIA 

Algunos investigadores encontraron que la semilla de la alegría 

o amaranto es un tesoro para la buena alimentaci6n, ya que está 

constituida por un alto porcentaje de proteínas de muy buena c~ 

lidad. Las proteínas son sustancias de mucha importancia para -

los seres vivos como nosotros, porque son responsables de la es 

tructura y funcionamiento celular y como la célula, es la uni-

dad estruc~ural y funcional básica de todos los seres vivos, si 

no tienen un suficientes uninistrc de proteínas se mueren, lo que 

puede ocasionar poco a poco la muerte de un ser vivo más comple

jo. 

Estos investigadores decidieron hacer una comparaci6n de la can

tidad de proteínas que contenían el maíz, la soya y el amaranto

y ¡qué sorpresa!. La alegria los supera, ya que tiene el 15% de

proteínas, mientras que el maíz tiene el 9% y la soya apenas ti~. 

ne un 11%. Otra característica del amaranto es que es fácil de -

sembrar y se dá casi en toda la repGblica, además, una vez cose

chada la semilla, se puede guardar por largas temporadas. 

Más tarde, estos investigadores unieron sus esfuerzos a los his 
toriadores y antrop6logos. Los historiadores son personas que -

se dedican a· la historia y además escriben sobre ella; así como 

los antrop6logos son los que profesan y tienen conocimientos de 

antropología. La antropología es la ciencia que estudia al hom
bre considerandolo en su conjunto, en sus detalles y en sus rela 

cienes con el resto de la naturaleza. 

De esta manera, encontraron que nuestros antepasados ya conocían 

todo lo anterior, pues aan cuando no habían hecho estudios qu!m! 

cos, la experiencia les hab!a enseñado las magnificas cualidades 
del amaranto que cultivaban y comían en forma de tortilla, dul--
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ces, tamales, etc., perp como la semilla de amaranto también se 

puede conve~tir en harina sirve para elaborar panes, galletas y 

sopas. 

Se me olvidaba decirte que otra gran ventaja del amaranto es su 

sabor. Y es que en otras ocasiones se han encontrado alimentos

buenos para la salud, pero es difícil que la gente se acostum-

bre a comerlos, ya que tienen un sabor raro, o diferente a lo -
que estamos acostumbrados. En cambio, a todos nos gusta la ale

gría. 
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LAS PLANTAS 

Quizás pienses que distinguir una planta de otra es cosa fácil, 

pero no lo es siempre, ya que existe una gran diversidad de -

plantas, lo que hace la tarea más dificil,. pues para diferen- -

ciar una planta de otra es necesario buscar características más 

específicas de cada una. As! que comenzaré diciéndote que una

planta es el conjunto de tallo y hojas de un árbol, arbusto o -

hiedra, plantados o a punto de plantar. 

Una planta está constituida generalmente, por tallo, hojas, flo 
res y frutos. 

El tallo es la estructura que sostiene a la planta, puede ser -

blando o tan duro que lo llamemos tronco, por ejemplo: el tallo 

de una margarita o el tronco del durazno. 

Las hojas, son cada una de las partes, generalmente verdes, pl! 

nas y delgadas, que nacen en los tallos y ramas de los vegeta-

les. Pueden ser de diferentes tamaños, desde muy pequeñitas co

algunas hojas del rosal o de la hierbabuena por ejemplo, hasta

muy grandes como la hoja elegante. Su forma también es muy va

riada, pueden ser redondas, ovaladas o alargadas, como por eje~ 

plo la hoja de la violeta, la hoja del rosal y la hoja del rna!z. 

Algunas plantas pierden sus hojas de vez en cuando. 

Las flores, son los organos reproductores de las plantas y gen~ 

ralmente es la parte más llamativa de éstas. Seguramente tu co

noces muchas, de las más comunes son: las rosas, las margaritas, 

las bugambilias, los crisantemos, etc. 

El fruto, es la parte más sabrosa de una planta, pues corno tu -
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sabrás, algunos de ello~ se pueden comer y son bastante nutriti 
vos. 

Si observas bien encontrarás que en ocasiones algunos restos de 
flor aan permanecen en la base o en la planta del fruto. Los -
frutos tienen formas y consistencias diferentes¡ pueden ser ju
gosos como un jitomate, carnosos corno un mango o duros como una 
nuez. Pero el fruto siempre tiene adentro una o varias semi- -
llas, abrelo y as! encontrarás la respuesta. 
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EL NAUTILOS 

El Nautilus, es un animal muy especial que vive en el fondo del 

mar. 

El Nautilus es un caracol, el cual, por fuera tiene su concha -
en forma de trompeta, como las que ves en los desfiles y que se 
usan mucho para tocar marchas, y en el interior de su concha fa 
brica una serie de cámaras o espacios que van creciendo, de me

nor a mayor, formando una espiral. 

Es fácil pensar que es el guardián de su propia casa, pues su -
aspecto es el de un capuch6n rodeado de tentáculos que tapa la
entrada. Hay varias razones, además de su forma, por las que se 

les considera muy especial. La primera, porque es una especie -
de reliquia bio16gica: es el Qnico sobreviviente de un cierto ti 
po de animales marinos que poblaron el mar hace muchísimos si- -
glos, los cefal6podos tetrabranquios. Intentémos aclararlo. 

Los cefal6podos se llaman as! porque tienen tent4culos o pies en 
la cabeza, en griego, cefale quiere decir cabeza y pedos pies. -
Como ves, el nombre de cefal6podo se le di6 porque lo Qnico que
sobresale de la concha es precisamente su cabeza con tentáculos. 

Tetrabranquios significa que tiene cuatro branquias, o sea, cua
tro 6rganos por los que absorbe el oxigeno disuelto en el .agua.
Todos los peces poseen estos 6rganos para poder respirar bajo el 
agua. 

Otra raz6n para considerar al Nautilus un animal muy original es 
que se mueve dentro del mar como un submarino. Es decir, media~ 
te un mecanismo extremadamente complicado, puede hacer funcionar 
las cámaras de su concha como los tanques de un submarino, ya --
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sea llenándolos de agua.o de gas y esto le permite descender o

ascender. 

Para avanzar horizontalmente, el caracol usa un sistema propul
sor, es decir, que lo empuja, el cual consiste en expulsar un -

chorro de agua a trav~s de un embudo musculoso que tiene a ·un -
lado de los tentáculos. El embudo lo puede hacer más grande o
más pequeño, de manera que el agua salga más lenta o más rapid~ 
mente. Esto le permite avanzar a mayor o menor velocidad. Tam
bi€n puede modificar la dirección del chorro para dar vuelta. 

El Nautilus es un molusco y tiene por parientes al pulpo, al e~ 
lamar y a las demás especies de caracoles. 

Es dif!cil observarlo, ya que vive a grandes profundidades en -
los mares de las Filipinas. 
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LA PROOUCCION DE MIEL 

Las abejas son pequeños animalitos o insectos que vi-wn en so

ciedades muy bien organizadas. Entre sus individuos se encuen 

tran; la abeja reina, qlE es la hembra reproductora, varios zá 

ganos q1.e son los elementos masculinos, y miles de obreras ésp~ 

cializadas en muy di~rsos trabajos. 

Las abejas fabrican la miel principalmente a partir del néctar 

o ju;Jo azucarado qte se encumtra en las flores perfunadas, ªU!! 
ql.E algunas veces también lo hay en las hojas y en las ramas de 

algmas plantas. 

El color del néctar var!a desde el amarillo claro hasta el café 

rojizo, segfzl el tipo de flor de donde se estrajo. 

Una vez obtenido el néctar, la·.abeja pecoreadora que es ma de 

las obreras, es la encargada de colectarlo, almacenándolo duré!!!, 

te cierto tiempo en su buche, donde se transforma la sacarosa o 

azúcar que viene en el néctar en glucosa. La glucosa es az\icar 

de color blanco, cristalizable, de sabor muy dulce, muy solli>le 

en agua, se halla dis1.Elta en las células de muchos frutos madu 

ros, como la uva, la pera, etc. 

Con el buche lleno la pecoreadora se dirige al panal y regurg~ 
ta o desembucha su mezcla, la cual es recogida por otra abeja 

ql.E a su vez la almacena en el bu::he. Esta obrera será la en

cargada de deshidratar el néctar. El proceso consiste en desel])_ 

buchar m poco de la mezcla y colocarla entre su mand!bula y 

su lengua, donde la mantiene durante unos segundos expuesta al 

aire. Desp~s traga esta porci6n de mezcla y desembucha otro 

poco; repite este paso de 80 a 90 veces. Aunque la mezcla pie!: 

de agua por esta v!a seguirl condenslndose cuando la abeja la 

deposite en la celda, gracias al clima de la colmena que es de-
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35° cent!grados, aproximadamente el clima de Acapulco en Julio 
y Agosto: La colmena es una cavidad natural o recipiente de -
corcho, o madera, o mimbre, que sirve de habitaci6n a las abe
jas y para dep6sito de sus panales. 

Con todo el trabajo que desarrollan las abejas, el néctar acaba 
por perder hasta un 80% del agua que tra!a originalmente. Esta 
miel es la que consumimos en estado natural, en dulces, en pas
tillas, jarabes, etc., para terminar¡ te diré que una abeja pr2 
duce durante toda ?U vida una cantidad de miel inferior a una -
cucharadita. 
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.LOS VIRUS 

Seguramente alguna vez has oido hablar de que existen los virus 
y que causan enfermedades como el sarampe6n, la hepatitis, el -
resfriado común, las paperas, la varicela, la viruela y muchas
otras m4s. También causan enfermedades en los animales y en las 
plantas. 

Los virus son tan chiquitos que no pudieron ser vistos hasta -
que se invento y perfeccion6 el microscopio electr6nico. Con -
este aparato se logran ver im4genes 200 000 veces mayores que -
los objetos estudiados. 

El microscopio electr6nico no utiliza rayos de luz para ilumi-
nar el objeto que se vé, sino rayos de electrones como los que
utiliza tu televisor y luego se transforman en imagen. 

Gracias al microscopio electr6nico hemos podido medir el tamaño 
de los virus. Uno de los m4s pequeños es el de la poliomelitis. 
En cambio uno de los m4s grandes es el que causa los fuegos que 
a veces nos salen en los labios. 

Los virus no pueden multiplicarse por s! mismos, ya que carecen 
de la actividad metab6lica caracter!stica de todo ser vivo: es
to quiere decir que son incapaces de nutrirse, de digerir ali-
mentos, de respirar o de obtener energ!a por cualquier procedi
miento. Cuando un virus entra a una célula susceptible ésta -
reorganiza su actividad y en lugar de seguir elaborando las s~ 
tancias que necesita para vivir, ¡se pone a fabricar centenares 
de virus iguales a las part!culas del virus invasor! 

Entonces la célula muere y se desintegra, dejando en libertad -
a cientos de virus que vuelven a repetir el proceso en otras --
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tantas c~lulas, propagando de esta manera la infecci6n. 

Un hecho sorprendente es que cuando los virus son purificados -
en el laboratorio a partir de las células 9ue infectan, forman
cristales de la misma manera en que lo hacen sustancias no vi-
vas como la sal o el azQcar. 

Por lo tanto, los virus tienen caracteristicas tanto de las co
sas vivas como de las no vivas, lo que nos permite decir que -
los virus son particulas que se encuentran entre lo vivo y lo -
no vivo. De ahi et gran interés por su estudio. 
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APENDICE 5 

TEXTO: "EL PETROLEO" 
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EL PETROLEO 

El mundo en que vivimos se mueve gracias al petr6leo. Seguramerr 
te haz otdo hablar de las ventajas que nos proporciona esta su~ 
tancia y los problemas que ocasionarta si llegase a faltar. M~ 

cha gente piensa que el petr6leo fué descubierto hace poco tie~ 
po. Sin embargo, desde hace muchos siglos el hombre apreciaba
ya este ltquido tan valioso, al que se le llama también oro ne
gro, pues se han encontrado vestigios y referencias que nos in

dican como desde épocas muy remotas el petr6leo se conoci6 y se 
utiliz6 en muchos pueblos del mundo. 

¡Imagínate desde cuando se ha empleado! En la biblia ya se merr 
Ciona que Noé lo utiliz6 para impermeabilizar y proteger su fa
mosa Arca. 

También lo emplearon los egipcios para embalsamar a sus muer-
tos; los asirios y los babilonios como alumbrado y como cemento, 
mientras que los hebreos y los árabes le encontraron propieda-

des medicinales. Los chinos, en cambio, fueron los primeros en 
utilizar el gas natural que se encontraba junto con el petr6leo 
en estado natural; como alumbrado. No es de extrañar que todos 
estos pueblos lo conocieran, ya que la zona donde se encuentran 
es abundante en yacimientos petrolíferos. 

Marce Polo, el famoso viajero veneciano del siglo XIII, mencio
na que en uno de sus viajes se encontr6 unos enormes manantia -
les de petr6leo y gases combustibles en el distrito de Bakd Ru
sia, cerca del Mar Carpio. Estos manantiales se mantenían ar-
diendo porque los seguidores de algunas sectas religiosas consi 
deraban sagrado el fuego que de allí salía. Los manantiales de 
Baka son los más grandes y antiguos de que se tiene noticia. 
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El petrOleo se encuentra siempre acompañado de agua salada y gas. 

Lo que Marco Polo viO arder fué el mismo gas que ahora utiliza-
mos para coc:nar~ es el gas vutano. 

Cuando el petr6leo sale a la superficie debido a una falla o -

grieta en la corteza terrestre, se solidifica y es lo que cono

cemos en México con el nombre de chapopote. En esta forma y a

pesar de su oscuro color, los antiguos mexicanos lo emplearon -

para limpiar y abrillantar sus dientes. Tambi~n con él decora

ban sus esculturas recubriéndolas algunas veces de chapopote en 

la nariz y las mejillas. 

Como ves, al petrOleo se le conoce desde épocas remotas en el -

Oriente y en América. Se le ha usado en forma lfquida y s6lida 
y también al gas que le acompaña cuando se encuentra en su for

ma natural. 
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APENDICE 6 

CUESTIONARIO: "LA FERMENTACION" 
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LA FERMENTACION 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
más completas que te sea posible de acuerdo con el texto que -
has le!do y al final anota las estrategias que hayas empleado -
durante tu aprendizaje. 

1.- ¿Qué fué lo que permitió hacer la vacuna contra la rabia? 

2.- ¿Qué era lo que pon!a a fermentar Bigo para que le produ
jera alcohol? 

3.- ¿A qué se deb!a que la mezcla que pon!a a fermentar Bigo 

produjera alcohol? 

4.- ¿Qué es la gemación? 

5.- ¿De que manera una mezcla fermentada puede permanecer sa
na? 
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APENDICE 7 

CUESTIONARIOS: "LOS CORALES" 

"COMO VEN ALGUNOS ANIMALES " 

"EL NAUTILOS" -
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LOS CORALES 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
más completas que te sea posible de acuerdo con el texto que -
has le!do. 

l.- ¿Cuáles son las partes que constituyen un coral? 

2.- ¿c6mo se reproducen los corales? 

3.- ¿De qué manera se alimentan los corales? 

4.- ¿Cuáles son las principales caracter!sticas funcionales de -
los corales como seres vivos? 

5.- ¿Qué relaci6n hay entre un coral y un arrecife? 
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COMO VEN ALGUNOS ANIMALES 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
más completas que te sea posible de acuerdo con el texto que -
has le!do. 

1.- ¿Por qu~ cada animal percibe al mundo de diferente forma? 

2.- ¿C6mo ven los.perros, la rana y los insectos? 

3.- ¿Por qu~ las aves cazadoras tienen una gran agudeza visual? 

4.- ¿C6mo es la visi6n de las aves que son presa fácil? 

5.- ¿Cuál es la raz6n por la que ve de manera diferente un halc6n 
de una Paloma Torcáz? 
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EL NAUTILUS 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
más completas que te sea posible de acuerdo con el texto que 
has leido 

l.- ¿Qué es el Nautilus? 

2.- ¿C6mo está constituido el Nautilus? 

3.- ¿Por qu~ se le considera al Nautilus un animal muy especial? 

4.- ¿Por qu~ el Nautilus pertenece al tipo de animales marinos -
llamados cefal6podos tetrabranquios? 

5.- ¿En qu~ se parece el Nautilus a un submarino? 
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APENDICE 8 

CUESTIONARIOS : . "LA ACCION DE LOS MUS CULOS" 

"LA VIDA DE UNA LIBELULA" 

"LAS PLANTAS" 

"LA ALEGRIA" 

"LOS VIRUS" 

"LA PRODUCCION DE MIEL" 
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LA ACCION DE LOS MUSCULOS 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
más completas que te sea posible de acuerdo con el texto que 
has leido. 

1.- ¿Qué es un músculo? 

2.- ¿Para qué nos sirve hacer ejercicio? 

3.- ¿Para qué se relacionan los músculos con el cerebro? 

4.- ¿Qué pasa cuando ejercitamos nuestros masculos? 

5.- ¿De d6nde obtienen la fuerza nuestros músculos para poder -
trabajar y moverse? 
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LA VIDA DE UNA LIBELULA 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
más completas que te sea posible de acuerdo con el texto que -
has leido. 

1.- ¿C6mo buscan a su pareja las libélulas? 

2. - ¿C6mo 

J.- ¿C6mo nacen las libélulas? 

4.- ¿Qué es un junco? 

5 .- ¿En qué momento las ninfas de libélulas pasa·n a ser hermo-
sas libélulas? 
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LAS PLANTAS 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
más completas que te sea posible de acuerdo con el texto que -
has leido. 

l.- ¿Qu~ es una planta? 

2.- ¿Quá es el tallo de una planta? 

3.- ¿Cuáles son las hojas de la planta? 

4.- ¿Quá funci6n tienen las flores en las plantas? 

5.- ¿Cuáles son las principales características del fruto? 
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LA ALEGRIA 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
m!s completas 'que te sea posible de acuerdo con el texto que -
has le!do, 

1.- ¿Por qué el amaranto es bueno para nuestra alimentaci6n? 

2.- ¿Por qué son importantes las sustancias que.contiene el 
amaranto? 

3.- ¿Cuáles son las principales caracter!sticas del amaranto? 

4.- ¿Para qué unieron los investigadores su esfuerzo con el de
. los historiadores y antrop6logos? 

s.- ¿De qué manera comtan nuestros antepasados el amaranto? 
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LOS VIRUS 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
más completas que te sea posible de acuerdo con el texto que -
has le!do. 

l.- ¿A qui~nes atacan los virus? 

2.- ¿Por qué los virus sólo se pueden ver con el microscopio -
electr6nico? 

3. - ¿Por qué los virus no 'pueden reproducirse por si mismos? 

4.- ¿C6mo se difunde la infecci6n de un viru~? 

5.- ¿Por qué se tiene tanto interés por estudiar los virus? 
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LA PRODUCCION DE MIEL 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -

más completas que te sea posible de acuerdo con el texto que -
has le!do. 

1.- ¿C6mo se compone una sociedad de abejas? 

2.- ¿Qu~ es lo primordial para que las abejas produzcan la miel? 

3.- ¿Cuál es la funci6n de la abeja pecoreadora? 

4.- ¿C6mo deshidratan las abejas el n~ctar? 

s.- ¿Cuáles son las etapas por las que pasa el n~ctar para for

marse en miel? 
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APENDICE 9 

CUESTIONARIO: "LOS CEREALES" 
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LOS CEREAL.ES 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -

m~s completas que te sea posible de acuerdo con el texto que has 

le.1'.do, 

1. ¿Por qué 

mundial? 

2. ¿Qué tienen 

el ma!z con 

3. ¿Por 

4. 
te1nas 

S. ¿Por 

ro? 

el grano de loe cereales ente-
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APENDICE 10 

CUESTIONARIO: "EL PETROLEO" 
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EL PETROLEO 

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -

m!s completas que te sea posible de acuerdo con el texto que -
has le!do y al final anota las estrategias que hallas empleado

durante ta aprendizaje. 

1.- ¿Por qué sabemos que el petróleo se conoce desde hace mucho 

tiempo? 

2.- ¿Quiénes se encuentran entre los más antiguos usuarios del -

petróleo? 

3.- ¿Cu!l era el uso del petróleo en la antiguedad? 

4.- ¿Por qué son importantes los manantiales de Baka? 

5.- ¿Cuál es la diferencia entre el gas butano y el chapopote? 
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