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INTRODtJCCION 

Entre los principales problemas que afectan al sistema 
educativo nacional, se encue:ntra el concerniente a las dificultades 

de aprendizaje como consecuencia de los deficientes métodos de 

estudio. En opinión de diferentes au't.ores (Bernard, 1990¡ Elizondo, 

1987; Aguilar, 1963¡ Coll, 1986; Alonso Zarza, 1989, L6pez Rubio, 

1969; León y García 1989, entre otros) los métodos tradicionales 

para desarrollar hábitos de es'Cudio, dado lo limitado de su 

enfoque, han llevado a los alumnos a lograr un aprendizaje poco 

perdurable y poco transferible. 

La edi.lcaci6n no es la adquisición de cierto número de fórmulas 

y conceptos acabados, consiste sobre todo en un proceso 

constructivo que busca desarrollar destrezas, valores y estructuras 

conceptuales coherentes. Las necesidades de la vida real exigen a 

los alumnos, la rnayor1a de las veces, el poder aprender por si. 

mismos; el aumento explosivo del conocimiento con que se 

caracterizan los libros de texto hace casi imposible para el alumno 

de enseñanza primaria el saberlo todo. Las circunstancias actuales 

requieren formar un individuo pensante, crítico, solucionador de 

problemas mAs que un enciclopedista. Asl la formación en 

estrategias de aprendizaje se ordena como uno de los puntos 

cent:-ales del proceso educativo donde el aprender a e.prender es 

igual~ente importante, tal vez an~es que el saber. De esta manera, 

las estra-:egias cognitivas las definirnos corno un medio para 

alcanzar un fin. 

Quezada castillo (1988) señala que en la organización de 

nuestro sistema educativo a nivel b~sico, el proceso de enseñanza­

aprendizaje desi;:ansa en la dirección y supervisión cercana del 

maestro, apoyada en ocasiones por los padres y que los objetivos de 

la educación, acordes a nuestras circunstancias dejan ver que, si 

bien en otras épocas se apreciaba y bastaba el dominio de alguna 

área del conocin-.ient:.o, las exigencias de la actualidad apuntan más 



a la formaci6n de habilidades intelectuales que al sirr.ple aumento 

de la inforn-.ación gue se domina. De ;;,anera que la participación 

personal o colectiva, dentro de la sociedad debe permitir al 

individuo el. r.,anejo de la inforr..aci6n de tal r..anera que lo conduzca 

a solucionar problerr,as, analizar, crear, cuestionar, ya que no 

basta con poseer la información y repetirla. 

En tales circunstancias, estarnos de acuerdo con Palencia 

(citado en Quezada l9SB, pág. 29) en que ºlos profesores deben 

entender que su función no es la de simples transmisores o 

actualizadores de conocimientos, sino entrenadores de habilidades 

intelectuales que propicien soluciones para que los alumnos sean 

capaces de sir..plificar la inforrr.ación que disponen, de generar 

nue\'as proposiciones, de aumentar su poder de tr.anipular sus 

conocimientos, y que junto con la experiencia en su propio campo 

profesional acadétr.ico y por encima de ambos, puedan ser 

transmisores de una cultura intelectual en la que participen de 

lI'.anera consistente". 

Otro aspecto que va aunado a la enseñanza de estrategias de 

aprendizaje aplicables al contenido, es la adquisición de 

habilidades metacognoscitivas, cuyo elemento central en la 

actividad docente lo constituye la evaluación formativa del alumno, 

orientándolo a reflexioDar sobre el modo de aprender, su estilo de 

trabajo y a tomar decisiones propias para la adquisici6n de la 

informaci6n (Lluis 1-!aruny, 1989). 

Dado que el proceso óe aprendizaje es una interacci6n maestro­

alu~~o, se debe desechar la idea de que este proceso se genera de 

una manera natural o 11 instintiva 11 en el individuo. si bien es 

cie=-:.o que los seres hur..anos sornes susceptibles en ciertas 

circuns~ancias, a aprender sin tener necesidad de que se nos enseñe 

a pensar para aprender, también es cierto que algunas formas de 

esas habilidades no se desarrollan en la maycr1a de nosotros en 

ausencia de una instrucci6n especifica (Moreno, 1985'}. El ensayo y 
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error o la imitación son algunas formas instintivas que mis se 

practican para la solución de problemas, sin eu1bargo, éstas no nos 

permiten concientizar la solución, sino que muchas veces nos llevan 

a la memorización carente de significado. 

Con la adquisición de habilidades tanto cognoscitivas como 

roetacognocitivas se podrá incrernen'tar la motivación del niño hacia 

el aprendizaje, ya que hasta ahora la adquisición de conocimientos 

se ha establecido por programas definidos que no responden a la 

curiosidad espon't~nea del alumno, pues cada uno de ellos en 

particular, se plantean cuestiones y se dan explicaciones muy 

diferentes a las que el plan de estudios ha previsto para ellos. 

Por consiguiente, al carecer de estrategias de aprendizaje en donde 

el alumno no tiene una participación activa en el proceso de 

enseñanza, la motivación de éste es nula conduciéndolo de esta 

manera al fracaso escolar. 

Actualmente, los programas de estrategias de aprendizaje se 

han utilizado como programas de in'tervención o remedio para 

solucionar el fracaso escolar, r.,ás no como u.edidas de prevenci6n 

(Dernard, 1990). Las in'tervenciones se han dado, principalmente, a 

nivel preparatoria y licenciatura de manera ex'tracurricular, es 

decir, fuera del contexto escolar y con poblaciones que arrastran 

hábitos de es'tudio poco deseables. Una aproxir,ación r.1ás apropiada 

seria fonr.ar desde el inicio del proceso educativo dichas 

habilidades, gue debieran constituirse en parte de la actividad 

académica cotidiana del educando, siendo el profesor el inductor y 

mediador del proceso. 

De acuerdo a estos señala1r.ient.os 1 la finalidad de esta tesis 

es la de proponer un progratr.a de entrenamien'to en estrategias de 

aprendizaje dirigido a docentes óe ins'trucción pri~aria para que, 

siendo el mediador en el encuen'tro del alumno con los 

conocimientos, sea quien transfiera y desarrolle es'tas habilidades 

de manera sisterr.ática e impl1ci~a en el curriculura y contexto 
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escolar con el objetivo de prevenir el fracaso escolar y elevar el 
rendimiento académico de los alun..nos estableciendo a la vez la 

autonom1a did§ctica del estudiante para los posteriores niveles de 

estudio asi como la trans:ferencia de conocir.-.ientos para la solución 

de probleruas cotidianos. 

Para lograr esta finalidad, se partió de una óe't:.ecci6n de 

necesidades de formación docente en tr•anejo de estra"C.egias de 

aprendizaje, la cual se realizó en una escuela primaria oficial. 
Posteriormente se estructuró una propuesta de progra·rr.a de 

entrenamiento en estrategias de aprendizaje (primarias, de apoyo y 

rnetacognoscitivas) bajo un enfoque cognoscitivista. hdemás de la 

propuesta, se ofrece una estrategia de validación de la misma y un 

manual teórico para el diagnóstico y entrenamiento del docente. 

A fin de sus~entar convenienternen"C.g lo anterior, se estructuró 

esta tesis en los siguientes cap1"C.ulos: En el primero se revisan 

los principales procesos asociados a la comprensión de lectura, en 
el segundo se exponen diversas estrategias de aprendizaje 

cognoscitivas, r."ientras que en el tercero se describen diversos 
programas de entrenamiento en Estrategias de hprendizaje, asi como 

la evidencia emp1rica relevante que apoya algunas experiencias de 

en~renamien~o. Lo anterior permi~e integrar un apartado óonde se 

justifica la necesidad de entrenar a los docentes en Estrategias de 
Aprendí zaj e. 

Posteriormente, se describe el estudio realizado de la 
detección de necesidades y después el pro;rarr.a de entrena"Itiento 

docente. Se o!rece una serie de conclusiones que in"C.egran las 

aportaciones de esta tesis y se presentan diversos ane~os con los 

instrumentos empleados en el diagnóstico, asi corno un manual de 

trabajo para el docente. 
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CAPITULO I: 

PROCESOS ASOCIADOS A LA COMPRENSI:ON DE LECTURA 

En es'te capitulo se esbozarán a fin de contextualizar el 

trabajo, algunos procesos y factores que permiten explicar c6mo 

ocurre la comprensi6n de lectura, principalmente en lo referido a 

textos acadé~icos. 

Espln (1967) señala que se entiende corno: l) la capacidad de 

captar las partes en que se estructura el contenido de un texto, 
asi como el sentido implici to que puede tener; 2) capacidad de 

servirse de las ideas adquiridas ~ediante la lecturas, 3) capacidad 

de utilizar técnicas y métodos relacionados con el material escrito 
y <) capacidad de manejar el diccionario e interpretar slmbolos, 

diagramas, siglas proverbios, refranes y sentencias. 

Alonso Tapia (1987) menciona que comprender requiere de algo 

Ir1~s que leer y conocer el propio lenguaje. El significado no 

reside s6lo en las palab~as, frases o párrafos, o en el conjunto 

del texto, sino que reside en el lector en cuant.o que de modo 
activo, desde sus conocimientos previos, éste hace inferencias que 

van más all& de la información que literalmente presenta el texto. 

Lo anterior supone que la represent.aci6n final de la misma no es 

frut.o de un proceso de descubrimiento, sino de un proceso de 

construcción. Por otra parte, el lector no inventa el significado 

}'ª que la construcción del mismo se apoya en el texto. 

De acuerdo a lo expuesto, se considera que las variables que 

influyen de rnodo determinante en las diferencias de comprensión que 

manifiestan los alumnos, son las siguientes: 



- Los conociroientos previos del sujeto. 

- La disponibilidad del conocimiento relevante para la 
comprensión del texto especifico en el momento en que éste 
va a ser leido. 

- El propósito con que se lee. 

- La velocidad de identificación del significado de las 
palabras. 

- El conocimiento de las claves que per~iten identificar la 
estructura del texto. 

- Estructura del texto para determinar qué información es 
central o rn~s relevante. 

- El conocimiento de estrategias adecuadas para regular el 
propio proceso de comprensión (metacognici6n). 

- La supervisión y regulación de dicho proceso. 

Samuels (1SS3) describe dos tipos de factores que influyen en 

la cornprensi6n del texto: Los factores internos y los factores 

externos. Para este autor, los factores internos son: 

a) Inteligencia. esto es, si el sujeto tiene la capacidad de 
aprender a leer y escribir. 

b) Conocimiento del lenguaje, si el sujeto entiende los 
términos técnicos usados durante la instrucción. 

e) Tener la habilidad de decoc1ificación, si es capaz de 
reconocer una palabra especifica en el texto o si al leer 
oralmente marca adecuadamente la entonación de lo que está 
leyendo. 

d) su conocimiento previo o si cuenta con esquemas para 
comprender el terr.a que lee y pueda hacer inferencias. 

e) Prequntas estructuradas por el mismo individuo, preguntas 
que el lector se hace acerca del texto. 

f) Que el sujeto tenga la capacidad de ubicar términos 
repetitivos e intrascendentes en el t:e>:'to. 

g} Estrategias meta.cognoscitivas como el sintetizar, resumir, 
construir conceptos referentes al texto, etc. 



h) Facilidad. d.e lenguaje si es arr.plio el vocabulario que 
utiliza el sujeto, si sabe sustituir palabras por otras con 
el mismo significado, sintaxis apropiada. 

i) Interpretación gráfica, y lo ~~s importante 

j) Motivación-atención en donde el sujeto wanifieste que tiene 
interés y disposición por aprender y de esta manera pueda 
ordenar la info:rwaci6n en cuanto a la atención que le 
preste al tema que estudia. 

A su vez, los factores externos comprenden: 

a) La calidad de la instrucción, en donde cuenta la 
interacción alumno-maestro, tiempo de estudio, programas de 
estudio, si el maestro clarifica las dudas adecuadamente, 
las explicaciones previas que dé el maestro, etc. 

b) Los temas tratados, esto es, si el tema que se estA viendo 
no presenta dificultad al alumno, si éste cuenta con 
conocimientos previos a lo que se estA refiriendo en clase 
o en el texto. 

c) Marcas convencionales que el lector pueda inferir el por 
qué algunos elementos se escriben en diferente manera, como 
son las letras cursivas, las negritas, los subrayados, los 
signos de puntuaci6n, óe exclaroaci6n, etc. 

d) El estilo, si el texto está bien redactaóo, si tie.ne 
términos repet.ióos, si hay coherencia, etc. 

e) Lectura fácil, si el text.o ti e.ne el vocabulario para la 
persona a quien se ó!rige, si la estructura de las 
oraciones no son rouy complejas. 

f) Diseño de formato: si el texto cuenta con pequeños titules, 
encabezados, notas al margen del te>:t.o, si se cuenta con 
resúmenes, si se establecen objetivos, cuestionarios, o si 
el texto no lastiroa los ojos, que la letra sea óptin.a para 
leer. 

g) Tiempo: si el alumno cuent.a con el tiempo suficiente para 
cor..prender el te>:to. 

Para Spin (1967) los elementos in~ernos del alumno son los que 

~ienen relacibn con los elementos personales, roien~ras que los 
e>:t.ernos al alumno corresponden a los elementos familiares y 



escolares. A su vez, en los elementos personales Esp1n hace una 

distinción entre los elementos personales no lingil1sticos y los 

elementos personales lingil1sticos y los agrupa de la siguiente 

n1anera: 

ELEMENTOS INTERNOS 

Elementos Personales no linqüisticos 

Elementos sensoriales y de desarrollo 

- Las condiciones f1sicas. 
- El desarrollo sensoriomotor. 
- El esquema corporal. 
- La lateralidad. 
- La percepción visual y auditiva. 
- La coordinaci6n visornotora. 
- La orientación y organización espacioternporal. 
- La estructuración espacioternporal. 

- Las niñas presentan un desarrollo :rr.!s temprano que los 
niños. 

- Las condiciones escolares se adecuan mejor a la ferir.a óe ser 
peculiares de las niñas. 

La intelioencia 

- Para lograr una comprension cr!tica y una lectura 
evaluativa, es necesaria una cierta capacidad intelectual 
(E. J. Malrnquist, 1976, citado por Espin) 

Actitud apte la lectura 

- El interés del niño por las ac=ividades escolares 
relacionadas con la lectura y su deseo de adquirir estas 
habilidades. El niño debe sentir la necesidad de aprender a 
leer para que su esfuerzo y atención se concen't.re en esta 
tarea. 



Factores emocionales y de persona1idad 

- Conductas timidas o retrasadas, lagunas de atención, 
tendencia a tartamudear e irritabilidad o conductas 
agresivas compensatorias. 

Elementos personales lingüísticos 

Vocabulario 

Espin menciona dos citas que ejemplifica la necesidad de 
tener un amplio vocabulario como condici6n para conseguir 
una eficaz comprensi6n: 

"Evidentemente, para llegar a ser un buen lector es de 
capital importancia poseer un amplio vocabulario. Sin un 
conocimiento exacto del significado de las palabras es 
imposible lograr la comprensión total y fiel de lo que 
leemos. La pobreza de vocabulario se traduce inevitablemente 
en comprensión def iciente 11 (A. Blay Fontcuberl:.a, 197 5, en 
Lectura Rápida, pág. 225) 

11 • • • la lectura comprensiva exige que el sujeto capte el 
significado de las palabras escritas, para lo cual hay que 
tener en cuenta tanto la riqueza de vocabulario como la 
me:moria y fluidez verbal" (Fernández Huerta, 1955a en Prueba 
de lectura silenciosa por la interpretación de imágenes, p. 
58) 

Lenauaje ora.1 

- Comprensión oral: 

capacidad de seguir comprensivamente exposiciones orales y 
conversaciones o diálogos en grupo. 

capacidad de distinguir las acciones, el fondo y la forma, 
el relato objetivo de hechos y la expresión de opiniones. 

Capacidad de tornar notas escritas simultáneamente a las 
exposiciones orales en sus aspectos esenciales. 

evaluar criticamente lo que se 

Capacidad de responder a instrucciones orales de relativa 
cornplej id ad. 

Actitud abierta frente a la exposición oral de los demás. 



- Expresi6n oral: 

capacidad de expresarse con naturalidad y correcta 
articulación y entonaci6n. 

capacidad de exponer coherentemente el propio pensamiento y 
experiencias personales. 

Capacidad de expresarse de modo original y estético 
(narraci6n, descripci6n, oratoria, dramatizaci6n). 
Capacidad de exponer de modo sintético o resumido lo 
escuchado o leido. 

capacidad de utilizar el vocabulario adecuado a cada 
situación. 

capacidad de participar activamente en el diálogo, en 
trabajos de grupos, etc. 

ELEY.ENTOS EXTERNOS 

Elementos familiares 

- condiciones socioecon6roicas como las relacionadas con los 
ingresos de la familia, profesiones de los padres, nivel de 
estudios de los padres, las dimensiones de la casa, etc. 

oportunidad de juego y de experiencias sociales de 
diferentes tipos. (Estas experiencias están vinculadas al 
desarrollo de los conceptos y el vocabulario que puede 
óesarrollar el nifto) . 

- Naturaleza y alcance de los patrones de lenguaje de los 
niños, en particular cuando están influidos por el habla de 
sus padres. 

- Actitudes para la lectura y la escritura, cuAnto se lee en 
el hogar y la posibilidad de obtener libros de diversos 
niveles de dificultad. 

- calidad de la vida familiar en cuanto a las relaciones entre 
los padres y su influencia sobre la seguridad del niño y el 
desarrollo de su personalidad en general. 

Elementos escolares 

- El profesor. Su personalidad y preparación profesional. 



El rendimiento lector varia más entre clases con diferente 
profesor que entre clase con diferente método y 10.aterial, es 
decir que el efecto del maestro es más importante que el 
efecto del método en el aprendizaje lector del niño. 

- Interacciones profesor-alunmo. 

El rendin.iento en lectura está ligado al número de 
interacciones de que disfrutan los niños: aquellos a los que 
más se solicita en clase son los que obtienen los mejores 
rendimientos a final del año. 

El n\'.'llnero de interacciones de que disfrutan los niños están 
en función de su origen social, los niños que intervienen 
~ás a lo largo del aprendizaje lector son niños cuyos padres 
son patrones, cuadros medios o superiores o ejercen 
profesiones liberales. Les niños que intervienen menos son 
los hijos de empleados, obreros o personal de servicios, 
siendo los niños medios populares los gue contabilizan menos 
interacciones que los niños de clase media. 

- Los n.ateriales utilizados para el aprendizaje lector. 

El xnaterial debe de responder a las condiciones del ambiente 
de la tradición cultural óel educando en el cual interviene 
el vocabulario, estructura sintáctica del material, 
contenido, factores relacionados con el autor, 
lecturabilidad, interés huxnano de los textos. 

Morles (1965) delimita los conceptos con respecto a qué se 
entiende por comprender el contenido de un texto escrito y qué se 

entiende por aprender ese contenido; 11 la comprensión de un texto 

escrito es el proceso cognoscitivo mediante el cual se reconstruye, 

en la mente del lector, la inforxnaci6n trans~itida por el autor del 
texto. De esta manera, el lect.cr se convierte en el receptor 

activo de la información transmitida por el autor a través del 

medio escrito". Señala también que en la comprensión del texto 

suceden dos procesos fundamentales: la percepción de los s1mDolos 
qr~ficos y la decodificación de éstos, es decir, la traducción de 

los sirnbolos gr~ficcs a sus representaciones fonológicas (p. ~O). 

Para D1az Barriga ( 1989) los procesos que se dan en la 
comprensión de la lectura contem?lan Civersos niveles, los cuales 



se denominan microprocesos y macroprocesos. En los microprocesos se 

vincula la tarea de decodificaci6n del texto, rnás o menos mecánica 

e inconsciente en un lector hábil. Estos microprocesos son: a) la 

ident.ificaci6n de grafías {letras) e interpretación silábica, b) el 

análisis y codificación de palabras y e) el análisis y codificaci6n 

de reglas gramaticales y sintácticas pertinentes. 

Los macroprocesos conducen a la extracción del significado 

contenido en el mensaje, implicando el procesar.liento semántico 

(Kintsch y Van Dijk, 1978, citado en D1az Barriga, p. 3). 

Sp1n (1987} r..anifiesta que la cornprensi6n lectora es aquella 

habilidad del lector para obtener información de un texto impreso 

más allá. del significado explicito. El término "comprender" es 

bastante ambigilo, ya que puede significar tanto "obtener 

inforrnaci6n del texto" como "interpretar" y 11 valorar dicha 

información". 

Este autor sefiala que las diferentes teorías e~plicativas del 

proceso mental implicado en la comprensión lectora, pueden 

agruparse en tres direcciones básicas: 

l. La cor.iprensión lectora entendida como un proceso coqni tivo. 

2. La comprensión lectora entendida como un proceso 
lingilistico. 

3. La comprensión lectora entendida como la combinación de un 
conjunto de habilidades especificas que el lector pone en 
juego para extraer la tr.~b:i:ma infonnaci6n posible del texto 
escrito. 

Como proceso cognitivo Thorndike (1971) y Staufer (196S), 

dicen que la comprensión lectora es algo parecido a la solución de 

un problema; el lector debe utilizar conceptos, desarrollar 

hipótesis, valorarlos y modificar conceptos (citado por Sp1n, 

1987). 



La comprensión 1ectora corno proceso cogn1t1vo es aquella que 

distingue tres niveles de comprensi6n según la profundidad de 

razonamiento exigido: comprensión literal, inferencial y critica 

(Sp~n, 1987). 

como comprensión l.iteral exige que el lector obtenga el 

significado explicito en la secuencia de palabras y de sus 

reacciones gramaticales sint~cticas en enunciados, párrafos o 

capitules; que le permita identificar situaciones, personajes, 

relaciones espaciales, temporales y causales de los acontecimientos 

directamente manifestados por el autor del te~to escrito. 

En comprensión inferencial el lector va r..~s allá del sentido 

directo del pasaje, reconociendo los sentidos impl1citos. Exige 

una actividad mental roás amplia que la categoria anterior, 

implicando habilidades de inferencia, deducción y cons't.rucci6n de 

todos los :ro.atices significativos de un pasaje. Incluye 'también 

reconocer las intenciones y prop6sitos del autor, interpretar sus 

pensamientos, juicios y aseveraciones, su estado de ánimo y actitud 

respecto al pasaje. Asimisno involucra inferir situaciones y 

relaciones contextuales, estado de ánimo de los personajes no 

explicitarneri't.e manifestados por el autor. 

En cuanto a la comprensión critica, requiere del juicio y la 

evaluación personal del lector sobre las ideas leidas. Requiere 

que el lector deduzca implicaciones, especule acerca de las 

consecuencias y obtenga generalizaciones no establecidas por el 

autor, que dis~inga en~re lo real y lo irnaginario entre hechos y 

opiniones, elabore juicios cr1ticos sobre fuentes, autoridad y 

competencia del autor y detecte los recursos u~ilizados por és~e 

para presentar sus ideas. 

Como proceso psicolingüistico la lectura se considera como una 

extensión del desarrollo natural del lenguaje (Goodrnan, smith, 

1983; Rudwel, 1976, -citados en Sp1n, 1587-). La e>:plicación del 



acto lector desde la perspectiva psicolingüistica de Chomsky 

utiliza tres componentes de la gramática generativa: la estructura 

superficial (aspecto fisico de la cor.:iunicaci6n), la estructura 

profunda (el significado y la interpretación del lenguaje) y las 

reglas transfo:-macionales o sintaxis corno puente entre ambas 

estructuras. 

otra forr..a de abordar la comprensión lectora es concebirla 

coroo el resultado de la contribuci6n de diferentes babilidades 

especificas. Sp1n (1967) cita cuatro aspectos básicos para la 

comprensi6n lectora bajo este rubro, cada uno Ce los cuales pone el 

desarrollo de diferentes habilidades: 
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l'<SPECTOS lll'<SlCOS 

:rnterpretación 

Retención (memoria) 

Organización 

Val.oraci6n 

RAlllLlD1'DES A DESlUUtOLL1.R 

-For~ar una operación. 
-obtener las ideas centrales. 
-Deducir conclusiones. 

-conceptos fundamentales. 
-Datos para responder a conductas 
especificas. 

-Detalles aislados. 
-Detalles coordinados. 

-Establecer secuencias. 
-Seguir instrucciones. 
-Bosquejar. 
-Resumir y generalizar. 

-captar el sentido de lo que refleja 
el autor. 

-Establecer relaciones causales­
efect.o. 

-Separar los hechos de las 
operaciones. 

-Diferenciar lo verdadero de lo 
falso. 

-Diferencia lo real de lo 
imaginario. 

Otras habilidades de comprensión, podrian ser desarrolladas en 

los niveles primarios de enseñanza corno son: señalar hechos, capta= 

la idea principal, seguir la secuencia de una historia, interpretar 

el humor y carácter asi corno la lectura creativa para predecir la 

trama y adelantar conclusiones, practicar la lectura critica para 

determinar si una afirmación es verCadera, relevante o de humor 

(Sp1n, l9S7). 

Para Goodrnan (1964) la lectura implica una transacción entre 

el lector y el texto, las caracteristicas del lector son tan 

importantes para la lectura corno las carac-:er1sticas del te>.:to. 

Para el lector, toda lectura es interpretación en donde él es capaz 

de comprender y de aprender través de ésta, dependiendo 



fuerte.riente de lo que el lector conoce y cree antes Ce la lectura. 

As1, diferentes personas leyendo el mismo texto varían en lo que 

cornprenden de éste, segú.n sean sus contribuciones personales al 

signi!'icado. 

En cuanto al texto, este tiene una forma gráfica, dimensiones 

espaciales, as1 corno tamaño y direccionalidad. La ortografía 

indica a través de la puntuación las pautas de oración, frase y 

cláusula que representan significado. 

Goodrnan (19S~) señala que los textos escritos también tienen 

estructuras sem~nticas, en donde la naturale~a del s!gnificado, es 

por una parte un hecho natural, por otra parte es un hecho cultural 

y por ül timo es una costumbre. Una estructura de historia comün 

tiene una serie de eventos que constituyen un problerr.a, un evento 

central y luego una resolución del problema. Los "t.extos también 

tienen recursos cohesivos que ligan el texto y le proveen de una 

unidad, por ejemplo, la repetición de la rnisrna palabra y de sus 

sinónimos forman una cadena cohesiva. 

Este autor considera que la lec~~ra es u~ proceso c1clico que 
esta compuesta de cuatro ciclos, comenzando con un ciclo óptico, 

que va hacia un ciclo g::-arr.at.ical y termina con un ciclo de 

significado. A medida que la lectura prog=esa, o-era serie de 

ciclos sigue, y luego otra y otra, Ce tal r.:iodo, que cada ciclo 

sigue y precede a otro ciclo hasta que el lector se detiene o hasta 

que la lectura llega a su fin. 

Para Bloom (1971, citado por Espinosa y cortés, (1989) la 

comprensión cor.sis't.e en captar el conjunto de c-...alidades que 

integran una in!'orrnación, es~o es, distinguir lo esencial de lo 

secundario. Comprender permite al estudiante modificar la 

comunicación en su mente o en sus respuestas tr1ani'!iestas, de la 

manera más significativa para él, de este modo la cor..prensién puede 

abarcar: 
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a) La codificación o traducción de un lenguaje a otro {se 
entiende por lenguaje cualquier conjunto de simbolos que 
expresen ideas) . 

b) Interpretación de las ideas en una nueva configuración. 
Implica la capacidad para distinguir de una comunicación 
dada, las ideas esenciales de las secundarias y 
relacionarlas formando una reorganización de la 
inforrr.aci6n. 

c) Extrapolac~ón, que se refiere a las predicciones o 
consecuencias que el estudiante podrá obtener de la 
información dada por la comunicación y en donde podrá. 
determinar implicaciones, consecuencias, corolarios, 
efectos, etc., que esté de acuerdo con la comunicación 
original. 

Castañeda (1982, citado por Espinosa y Cortés, ob.. cit.) 
resume en las siguientes caracter1sticas la comprensión de la 

lectura: 

a) Es un proceso activo en el que el lector debe interpretar 
y vincular lo qu~ lee de acuerdo a su conocimiento previo 
acerca del tópico o discusión. 

b) Involucra una gran cantiCad de inferencias y es m~s puede 
considerarse que las inferencias son parte inevitable del 
proceso de comprensi6n. 

e) Es un diá.logo entre el escritor y el lector donde se 
interpretan las afirmaciones de acuerdo a nuestra 
percepción de lo que el escri ter esta tratando de decirnos. 

Por consiguiente, considera a la comprensión de lectura como 

un proceso acti"'º• en el que la información de entrada (letras, 
textos, pérrafos, etc.) se procesa, se transforrr.a, modifica e 

interpreta y dependiendo de la estructura de conocimientos previos 

del lector, el procesamiento de la nueva información se vinculará. 

necesariamen~e a esta estructura. 

Las operaciones para procesar la inforrr.ación c;ue ejecuta el 

lec.o;or son posibles gracias al uso de deterr.-.inadas estrategias 
cognoscitivas. En la medida en que el lec~or es capaz de 
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seleccionar las estrategias ~ás apropiadas y de utilizarlas 

eficientemente, estará en capacidad de comprender mejor la lectura 

(Morles, 1965). En el siquiente apartado señalaremos alqunas de 
las Cifere~tes estrategias que se pueden emplear para lograr el 

proceso de información. 
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CAPITULO II 

ESTRAT~GXAS DE APRENOIZ~JE COGNOSCIT7VAS 

2.1 CLASIFICACIONES Y TIPOS DE ESTJV.TEGIAS DE APRENDIZAJE 

Una est:.rategia de aprendizaje es un conjunto de pasos o 

habilidades que un alumno posee y emplea para aprender y recordar 
la inforl'Zaci6n. Para que una estra't.egia de aprendizaje sea 
e!ecti'\•a, debe auxiliarse en la retención, comprensión, 

recuperación y utilización de lo que se ap~ende de tal manera que 
los contenidos tengan un significado para el lector {D1az Barriga, 
Casl:.añeda y Lule, 19S6). 

Las estrate9ias cognoscitivas Ir.~s comunes y eficaces que usan 

los lectores al procesar inforffiaciQn para comprender la lectura se 
agrupan en cinco categorias que son: las de or~anizaci6n, 

focalizaci6n, elaboración, int.egraci6n y verificación (Morles, 

1985). 

Las es'trategias de organización cornp:renden t:odo lo que el 
lec~or ejecuta a nivel cognoscitivo para organizar o dar un nuevo 

orden a la tt.anera como está presentada la informacíén en el texto. 

Las estrategias de focali:acién incluyen aquellas que sirven 
para precisar el contenido del texto, ~ales como ubicar o formular 
interpretaciones parciales del texto a raeCida que se va leyendo, 
leer con la in't.enci6n de dar respues't.as a dete.rn-.inaQas preguntas, 

etc. 

Las estrategias de elaboración incluyen las acciones que 

iroplican la creaci6n de nuevos elementos relacionados con el 

contenido del te>:to para hacer éste It.§.s significativo, dando 

ejemplos, comentarios, forr..arse ím~g:enes mentales, pensar en 

analogias, parafrasear, formula= preguntas o hipótesis, etc. 
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Las estrategias de inteqración son las que buscan unir partes 

de la infor?r.aci6n disponible en un todo coherente. comprenden 

acciones tales corno relacionar el contenido del texto con los 

conocimientos previos q:ue posee el lector, formular 

interpretaciones sobre el contenido sólo después de :leer trozos ·más 

o menos largos o después de finalizar la lectura co~pleta. 

Las estrategias de verificación son las que buscan comprobar 

lo cierto de lós interpretaciones parciales y la inclusión de 

todos los elementos comprendidos en el texto. Este cotejo se 

realizaria continuamente y al final de la lectura. 

Dansereau (1979) Ir.aneja dos tipos de estrategias: las 

estrategias primarias y las estrategias de apoyo. Las primeras son 

utilizadas para operar directamente en el material y se refieren a; 

a) Estrategie.s de &ornorensi6n-ret.enc16n que son para adquirir 
y almacenar la inforrnaci6n. 

b) Estrategias de recuoerac'6n u"t.ilizaci6n gue sirven para 
recuperar y utilizar la inforn,aci6n. 

Las de cornorensi6n retenci6n abarcan Jas siguientes fases: 

~ood.- t:s la creación de un ambiente psicol6gico 6ptirno para 
el alumno, para q:ue lo conduzca a un aprendizaje efectivo. 

Understand. Comprender, leer para comprender marcando las 
ideas r..ás impor't.ar,tes y di! 1ciles. El ent:.renarniento que se 
da al es'tudian"te es el que icientif ique la naturaleza y 
extensión del problerr.a de comprensi6n, ya sea una palabra, 
varias palabras. oraciones, predicados, etc. Si el 
estudian't.e se rr.uestra inseguro se le indica que marque en 
o-:ras part.es del pasaje, con Ja finalidad de encontrar 
informac.:.ón relacionada como por ejemplo sinónimos y 
e>:plicaciones redundantes, y en el último de los casos 
consultar o-:ras fuentes como un diccionario, algún otro 
~ex'to o a otra persona. 
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P.ecalling. -Recuerdo, recordar tanta inforJT,aci6n como se 
pueda. Las estrategias empleadas podrian ser: el 
parafraseo-imaginer1a en donde se organiza el material 
empleando otras palabras y la imagineria es la forrnaci6n de 
imágenes mentales de los conceptos fundamentales. Otra 
estrategia ser1a la de las redes en donde el tr.aterial se 
t.ransfor~a en una serie de mapas o redes constituidos por 
enlaces o nodos en donde los nodos son los conceptos y los 
enlaces son las relaciones de es't.os conceptos. Por último 
el análisis de conceptos claves, el cual consiste en 
definir los conceptos y compararlos entre sl estableciendo 
diferencias y semejanzas. 

Digest.- Corregir lo recordado, amplificarlo y alr..acernalo 
para asimilarlo o digerirlo. 

Expand.inc¡. - Atlpliar y profundizar el conocitr.iento roediante 
un auto-interrogetorio y que podr1an caer dentro de tres 
categor1as generales: 1) ¿Qué preguntas se le harian al 
autor? ¿Qué criticas se le har1an?, 2) ¿C6mo puede ser 
aplicado el r..aterial? y 3) ¿Cómo podr1as hacer el 
material má.s coIDprensible e interesante a otros 
estudiantes? en otras palabras ¿,Cómo se haria la 
transferencia de la informaci6n? 

Reviewin9. - Revisar los errores después de hacer una prueba 
para ver la efectividad de su estudio. 

En cuanto a las estrat.egias de ,...ecuperaci6n-utilizaci6p se 

emplean las siguientes estrategias: 

Mood.- E.s't.ablecimiento de cierta óisposici6n del ánimo del 
estudiante. 

Understand.inc;.- El estudiante analiza la tarea o situación 
para determinar lo que se requiere (comprensi6n) • 

Recalling. - Recordar las ide.as principales que son 
relevantes para conocer los requerimientos de la tarea 
(recuerdo). 

Detailli.ng.- Detallar las ideas principales con información 
especifica. 

Expandign. - El estudiante organiza la inforir.aci6n que ha 
recuperado en los dos estados anteriores. 
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Reviewinq. - El estudiante transforma la infortr.aci6n 
recordada en prosa o en un conjunto de acciones que serán 
revisadas. 

Goodman ( 198.<.) seña la tres estrategias bAsicas que los 

lectores desarrollan para tra't.ar con el texto de tal ?4.anera que 

pueda contribuir al significado o comprender la lectura: el 

muestreo, las predicciones y las inferencias. Estas estrategias 

son desarrolladas y modificadas durante la lectura. 

En las estrateoias de muestreo, el texto provee al lector 

indices redundantes que no son igualmente útiles, el lector 

selecciona de estos indices solamente aquellos que son más 

importantes, evitando la sobrecarga de información innecesaria, 

inútil o irrelevante. 

Las personas construyen esquemas en la medida en que tratan de 

cor..prender sus propias experiencias, de esta manera los lectores 

son capaces de anticipar el tex-to y saber cuál será su significado 

al utilizar todo su conocimiento disponible y sus esquemas 1 asi 

~ sobre la base de los indices a partir de su muestreo del 

texto y muestrean en base a sus predicciones. 

La inferencia es un medio poderoso, por el cual las personas 

complementan la inforr..aci6n disponiPle utilizando el conocimiento 

conceptual y linguistica y los esquemas que ya poseen. Las 

estrategias de inferencia se utilizan para inferir lo que no está 

e>:pl1ci't.o en el te>.:to, pero también infieren cosas que se harán 

e>:plicitas más adelante. 

Mayer (1984) señala tres procesos para el aprendizaje 

significativo de los -:.extos: selecci6n, orq~Dización e inteqraei6n; 

en donde se manifiesta, a su vez, tipos de ayuda: la de seleccionar 

la informaci6n, la de construir cone>:iones internas y la de 

construcción de cone>:iones externas. 
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Para seleccionar la intormación, en términos Ce estrategias de 

aprendizaje, las ayudas estar1an orientadas para ayudar al lector 

a seleccionar la información, entrenándole a que copie literalmente 

o subraye pasajes del texto, aunque esto último sólo servirla para 

retener información y no para transferirla. 

Para construir conexiones internas, la señalización, es la 

técnica que nos permite obtener una estructura de conoci:miento 

organizado en donde la colocaci6n de palabras no contenidas en el 

pasaje sirven para enfatizar la organización o estructura 

conceptual del mismo; también sirve para aclarar la estructura del 

bosquejo del pasaje, proporcionando una estructura conceptual al 

aprendiz para que éste pueda usar y seleccionar información 

relevante de una r..anera coherente. La señalización puede manejarse 

tanto como estrategia ínstruccional como de aprendizaje. 

Como estrategia instruccional Meyer (citado por Mayer, 1964) 

sugiere cuatro ~ipos principales de señalización: 

- "Especificación de la estruc~ura de relaciones", en donde se 
proveen claves tales cowo: 11 Prirnero 11 , "Segundo", "Tercero", 
·o "El problema es .... ", "La soluci6n es ... 11 

- "La presentación previa de un enunciado abstracto o 
parafraseado de la información clave". como las siguientes: 
11 Tal co:rn.0 11

, "Las ideas principales discutidas en este 
articulo son .•. 11 

- "E::iunciaci6n sumaria". Esta son como las abstracciones 
previas, con la diferencia óe que se ubican al final del 
pasaje. 

- "Palabras indicadoras 11 , las cuales indican las perspectivas 
del autor o enfatizan información importante, tales como 
11 m~s importante" o 11 desafortunadamente 11

• 

Flavell (citado en Moreno, 19S9, p. 5i) clasifica l&t§. 

estrateo.; as de mernor~ a en: el repaso, la organiz.aci6n y la 

elaboración. El repaso, es la es~rctegia ~ás simple, que consiste 
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en repetir varias veces la infor:>ación¡ la orqani:ación consiste en 

agrupar los i tems que pertenecen a una ndsn.a categor1a para 

estudiarlos juntos y la elaboraci6n consiste en añadir significado, 

relacionándolo con algo personal, o construyendo una historia a los 

items que deben recordarse. 

En cuanto a las estrategias de aprendizaje Cook (1983, citado 

por Y.ayer, 198~) señala cinco estructuras principales empleadas en 

la prosa cient1fica: 

Generalización. En donde la idea principal aunada a otros 
enunciados proporciona evidencias al clasificar y extender 
dicha idea. 

Enumeración. Contiene una lista de hechos, uno después del 
otro, ya sea enumerados o no. 

Secuencia. Contiene una descripción de una serie Ce eventos 
o pasos en un proceso. 

Clasificación. contiene un procedimiento de clasifica.ción 
para separar los items en clases. 

Comparar-contrastar. Con'tiene ur.a discusión sobre las 
sitr•ilitudes y/o diferencias entre dos o 14.ás coses. 

Las ayudas para construir conexiones externas son: 

a) Organizadores ar.ticipados. Ausubel {1966) los describe 
como materiales introductorios relevantes e inclusivos •.. 
introducidos antes del aprendizaje ... y presentados a un 
nivel rr.ayor de abstracción, generalización e inclusión. La 
funci6n del organizador anticipado es la cie proporcionar un 
puente ideacional para la nueva inferir.ación. Mayer (19?9) 
ha argumentado que los modelos concretos o analogias pueden 
servir como organizadores an't.icipados, aunque su empleo tr .. 1s 
frecuente en la li't.eratura reportada los ubica como 
estrategias de instrucción, es factible también enseñar al 
alumno a elaborarlas a rr.anera Ce estrategias de 
aprendi¡:aje. 

b) Actividades de elaboración, en donde el lector relaciona el 
r..aterial presentado con el conocimiento existente. Algunas 
!'orn.as de. ton.ar notas pueden involucrar la elaboración, 
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mientras que otras involucran la copia literal del texto. 
Wittrock (1974, citado por Y.ayer, 1964) utiliz6 el término 
de "aprendiz.aje generativo" para referirse a la idea de que 
los lectores deben generar activamente conexiones entre el 
·material presentado y el aprendiz.aje previo. 

Finalmente, Chadwick ( 1965) define cinco estrategias 

cognitivas principales para procesar la entrada de la inforrnaci6n: 

El ensayo. Es la repetición de la infarn.aci6n a ser retenida 
hasta que, por alguna raz.6n , se queda "grabado en la 
cabeza 11

• 

Parafraseo. El alumno replantea la inforrnaci6n en sus 
propias palabras. 

Estudiar la estructura lógica de la materia. Se utiliza 
cot:'lo un elemento para facilitar el recuerdo prestando 
especial atenci6n a las relaciones inherentes a la 
inforrnaci6n. 

Formar imágenes en relación con la infonr.ación ó ser 
aprendida. 

Enqancbar la informacióD. Esta fortr.a requiere pensar en 
situaciones del futuro cuando sea necesario usar la 
in!ortr.ación que se debe aprender. 

Recien't.er.,ente Coll, Pozo, sarabia y Valls (1992) proponen una 

clasificaci6n detallada de las es'tra"t.egias, la cual se observa en 

los dos cuadros de la pá.gina siguiente. La clasificación es 

importante dado que trata de reunir e integrar las principales 

estrategias propuestas y se centra en procesos y habilidades 

cognoscitivas. 
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CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

Tipo de 
aprend.izaj e l l:strate9ia de Finalidad u 

aprendizaje objetivo 1 
Técnica o 
habilidad 

r . . ¡ Repaso simple -1' Repetir 

Por asociación -Repaso ----Apoyo al !¡Subrayar 

tepaso Destacar 

Por 
reestructuración 1 

Elaboración 

["'""""°''" 

{seleccionar) icopiar 
E_tc. 

-
Simple 
{significado 
externo) 

Compleja 
(significado 
interno) -

JClasif icar 

t····~"·· 

r-

I
Palabras-clave 
Imagen 

4Rimas y 
)abreviaturas 
~ódigos 

iFor:mar 
.. analog1as 
l:::_eer textos 

¡Formar 
t.=,_a"eegorias 

f'Forrnar redes 
\~e conceptos 

..s,Ident.ificar 

~
structuras 
acer mapas 
onceptuales 

Fuente: Pozo J.I. (1990). "Estrategias Ce aprendizaJe.". En c. Coll, 
Palacios y A. Marchesi (Comp.) Desarrollo psicológico y Educaci6n 
II. Psicoloqia de la Educación. Madrid Alianza, p~g. 209. 

22 



ESTRATEGIAS COGNITIVAS P1.RA EL APRENDIZA"E 

Habilidades en la búsqueda de información 

- C6mo encont.rar dónde es't:! alrr.acenada la infortr.aci6n respecto a 
una r.a't.eria. 

- c6mo hacer preguntas. 
- Cómo usar una biblioteca. 
- Cómo utilizar ~aterial de referencia. 

Habilidades de asi~ilación y de retención de la información 

- Cómo escuchar para la comprensión. 
- Cómo estudiar para la comprensión. 
- Cómo recordar, cómo codificar y formar representaciones. 
- Cómo leer con comprensión. 
- Cómo registrar y controlar la comprensión. 

Habilidades organizativas 

- Cómo establecer prioridades. 
- Cómo progran.ar el tiempo. 
- Cómo disponer los recursos. 
- Cómo conseguir que las cosas más importantes estén hechas a 

tiempo. 

Habilidades inventivas y creativas 

- Cómo desarrollar una ac~itud inquisitiva. 
- Cómo razonar inductivamente. 
- Cómo generar ideas, hipótesis, predicciones. 
- Cómo organizar nuevas perspectivas. 
- C6mo usar analogias. 

Cómo evitar la fijeza funcional y otras formas de rigidez. 
- Cómo aprovechar sucesos interesantes y extraños. 

Habilidades analiticas 

- Cómo desarrollar una actitud critica. 
- Cómo razonar deductivarnente. 
- Cómo evaluar ideas e hipótesis. 

Babilidades en la to~a de decisiones 

- Cómo identificar alternativas. 
- Cérno hacer elecciones racionales. 
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Habilidades de comunicación 

- Cómo expresar ideas oralmente y por escrito. 

Habilidades sociales 

- C6rno evitar conflictos personales. 
- Cómo cooperar y obtener cooperación, 
- Cómo competir lealmente. 
- Cómo motivar a o~ros. 

Habilidades metacoqnitivas 

Cómo evaluar la ejecución cognitiva propia. 
- Cómo seleccionar una estrategia adecuada a un problema 

determinado. 
- Córno enfocar la atención a un problema. 
- Cómo decidir cuándo detener la actividad en un problema 

dificil. 
Cómo determinar si uno comprende lo que estA leyendo o 
escuchando. 

- Cómo transferir los principios o estrategias aprendidos de una 
situación a o~ra. 
Cómo determinar si las metas son consistentes con las 
capacidades. 

- Conocer las demandas de la tarea. 
- Conocer los medios para lograr las metas. 
- Conocer las capacidades propias y cómo compensar las 

deficiencias. 

A pesar de la diversidad de sistemas clasificatorios, podernos 

ver que muchas de las estrategias incluidas en estos son 

equivalentes, siendo las más relevantes aquellas encaminadas a 
relacionar significativamente la información por aprender con la 

inforrnaci6n que ya se posee, propugnando por un aprendizaje de tipo 

significativo. 

2.2 ESTRATEGIAS DE APOYO 

Las es~rategias de apoyo tienen corno finalidad que el maestro 

atraiga la atenci6n del alumno sobre la información, el facilitar 



la adquisición del conocimiento y el de evitar la angustia que se 

presenta en el alumno al enfrentarse a situaciones desconocidas 
(Dansereau, 1985). 

~tención e interés: El término interés significa estar entre, 

concernir, poseer valor. lndica que "aquello 11 tiene un valor, que 
es Qtil o significativo. También se define como sentimiento 

agradable o desagradable, producido por una idea o un objeto con la 

facultad de atraer y mantener la atenci6n (Kelly, 1962, p. 122). 

Kelly señala también que el interés puede ser nato o 

adquirido. El interés nato es el valor intrinseco que un objeto 

posee para atraer la atenci6n, por ejemplo, los ruidos 
estrepitosos, las luces potentes, los objetos m6viles, los colores 

brillantes, que por si solos despiertan el interés en los niños. 
El interés adquirido se deriva de la asociación de un objeto con 

otro sobre el que exist1a ya un interés, por ejemplo, si el alumno 

siente antipat1a por la Biologia, podrA llega~ a sentir auténtico 
interés hacia ésta si se le relaciona con la salud, riqueza, 
felicidad y bienestar de la comunidad. De esta r.anera al relacionar 

la n.ateria con otras cosas )"ª interesantes, proporciona un nuevo 

interés al alumno. 

En cuanto a la atención existen dos forrr.as: la espontánea y la 

voluntaria. La atención espontánea puede suscitarse por algún 

objeto externo o puede seguir una corriente interesante de 

pensamiento. Por lo que el rr.aestro puede despertar el interés del 
alumno provocando su curiosidad. Esto supone el empleo de métodos 

que despertarán la actitud interrogativa respecto al tema que se 

trata, conectando nuevos materiales con los viejos intereses. Los 
intereses deseables que el niño aporta con él al aula deben ser 

desarrollados, ampliados y cor.i.prendidos. Or.:itir este punto de 

contacto con los alumnos no es enseñar, sino simplemente asignar 

tareas. 
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La atención voluntaria se cor.trola desde el interior y supone 

un esfuerzo. El individuo decide a qué ha de atender en lugar de 

permitir que los objetos interesantes del pensamiento lo determinen 

por él. Requiere un control inteligente, aplicado a un fin, para 

poder dominar los propios pensatr.ientos, dictando de antemano los 

temas que ha de ser objeto de los rnisrnos. El nifio conforme va 

creciendo aprende a reconocer la importancia de lo que no es 

inmediatamente interesante, en vista de su valor futuro. 

Existe una relación entre las forJLas voluntarias y espontáneas 

de la atención, ya que seria imposible concentrarse por mera fuerza 

de la voluntad sobre un objeto carente de interés, de la misma 

manera, la ciega persecución de intereses conduciria finalmente al 

caos mental. Cada forma de atención debe de apoyar y reforzar la 

otra. 

Para asegurar y sostener la atención, el n.aestro debe eliminar 

todas las posibles distracciones, explicar contenidos que sean 

adecuados a la madurez mental del niño 

j erá.rquica, suprimiendo lo que no sea 

explicando nueves temas o n.aterias (Kelly, 

en forma abreviada y 

esencial cuando esté 

l9S2) • 

Otro aspecto que interfiere en el aprendizaje es la ansiedad. 

Esta se presenta ante aquellos lectores que estan temerosos de 

cometer algún error, o de no comprender el material en detalle, lo 

cual los lleva a memorizar la información leida, con el propósito 

de "retenerº la n.ayor par'Ce de ést:a, sin realizar una interacción 

plena de la lectura, conduciendo al estudiante a una si 'Cuaci6n 

emocionalmente negativa. Lo mismo sucede cuando el n.aterial no se 

adapta al lenguaje o nivel de conocimientos del alumno 

imposibilitando su lec~ura provocándoles de esta manera una visión 

encapsulada, es decir sólo se sobrecarga cie información visual 

carente de significado. Esto también suele suceder cuando se lee 

con demasiada lenti"Cud (Smith, 1~90). 
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Algunas de las estrategias de apoyo que Alonso Tapia (1991) 

sugiere para motivar al alur:mo atrayendo su atenci6n sobre la 

lectura y evitar la ansiedad de éste ante los trabajos escolares 

son: 

a) Activar la curiosidad y el interés del alumno por el 
contenido del tema a tratar o de la tarea a realizar. 

- Presen'tando información nueva, sorprendente, incongruente 
con los conocimientos previos del alumno. 

- Plantear problemas a resolver. 

- Variar los elementos de la tarea para mantener la 
atención. 

b) Mostrar relevancia del contenido o tarea para el alumno. 

- Relacionando el contenido de la instrucción, usando 
lenguaje y ejemplos familiares al alumno, con sus 
experiencias, con sus conocimientos previos y con sus 
valores. 

- Ejemplificar la meta para lo que puede ser relevante 
aprender lo que se presenta como contenido de la 
instrucción. 

e) organizar actividades en grupos cooperativos haciendo 
depender la evaluación de cada alumno de los resuli:.ados 
globales obtenidos por el grupo. 

d) Dar el tr.áximo de opciones posibles de actuaci6n para 
facilitar la percepción y la autonom1a. 

e) Orientar a los alumnos antes, duran~e y después de la 
'tarea. 

- Antes: Hacia el proceso de solución tr.ás que hacia el 
resultado. 

- Durante: Hacia la búsqueda y comprobaci6n de posibles 
medios de superar dificultades, dividiendo la i:.area en 
pasos, para que eviten pensar que no pueden superarlas. 
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- Después: Informando sobre lo correcto o incorrecto del 
resultado, centrando la atención del alumno en el proceso 
que siguió, lo qué aprendió, reflexionando sobre el 
acierto o fracaso de la tarea. 

f) Proraover expl1citarnente la adquisición de los siguientes 
aprendizajes. 

- La concepción de la inteligencia como algo modificable. 

- La tendencia a atribuir los resultados a causas 
percibidas como criterios, modificables y controlables. 

- La torna de conciencia de los factores que les hacen estar 
m~s o menos motivados. 

g) Modelar o ejemplificar los mismos comportamientos y valores 
que se tratan de transmitir con los mensajes que se dan en 
clase. 

h) Organizar las evaluaciones a lo largo del curso de forma 
que: 

- Los alumnos las consideren como una ocasión para 
aprender. 

- Evitar la comparación de unos con otros, pero acentuando 
la comparación con uno mismo. La evaluación se podria 
hacer de la siguiente manera: l) diseñando las 
evaluaciones que permitan saber si el alumno sabe algo no 
sabe y el por qué, 2) dar infonr.aci6n al alumno sobre lo 
que tiene que corregir o aprender, evitando las notas 
cuantitativas, :3) transmitirle mensaje de confianza junto 
con sus resultados y ~) dar la evaluación de manera 
personal, sin hacerlo pQblicamente. 

2. 3 ESTRATEG!AS META COGNOSCITIVAS: 

Bartha (196~) define las estrategias rnetacognoscitivas corno un 

conjunto de acciones conscientes que ejecuta el alumno para 

asegurar la efec't.i vid ad del procesan,ien't.o de la información en el 
tex't.o, en donde controla y planifica las actividades que debe 

realizar para tal fin. 
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Morles (1985) indica que zr.etaco9nici6n se refiere a las 
acciones conscientes que ejecuta el lector para asegurar la 

efectividad del procesamiento de la información en el texto. 

A su vez, para Chadv.-ick (1985) la metacognici6n es saber 

cuándo y a quién preguntar o pedir aclaraciones. No es necesario 
que la persona siempre tenga cierta información almacenada si tiene 

la conciencia de que conoce dónde se puede encontrar la información 
en el momento de necesitarla. 

Y para Moreno (1989, p. 53) esta toma de conciencia es: 
"considerar el aprendizaje como una actividad estratégica, 

planificada y controlada por la persona que lo realiza". 

En óonde el conocimiento y control de los alumnos sobre su 

propio razonamiento y sus actividades de aprendizaje, supone dos 
elementos básicos a saber (Cooper, 1990): 

a) Conciencia de los procesos y habilióades requeridos para 
concluir satisfactoriamen~e una tarea y 

b) Capacidad de determinar cuándo esta realizando una tarea de 
manera correcta y de hacer correcciones durante la 
realización de la misma, si ello es preciso. 

La estrategia ejecutiva es la gue nos va a per~itir que estos 
dos elementos se lleven a cabo, pues se le considera como una 

"estrategia tr.aestra 11 (Rose Bartha, 198.(.) que proporciona un plan 

organizado para llevar exitosa~en~e cualquier tarea, indicando qué 
cosas se deben de saber para poder alcanzar exitosamente cualquier 

meta. Señala en primer lugar, lo que se de~e saber o lo que bay que 

hacer; en segundo lugar, cómo hacerlo y por úl tirno si se estzs. 

baeiendo en forma corree ta. Dicho de otra manera, la estrategia 

ejecuti'\"a, nos permite planear , en base a los conocimientos que ya 
se ~ienen, qué es~rat.egia emplear en determinada tarea, y por otro 

lado, nos permite regular si las acciones que decidirnos en la 
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ejecución de la tarea es la acertada, en caso contrario nos ayuda 

a buscar otros procedimientos para corregir el error. 

?ara que los alumnos desarrollen efectivamente el proceso de 

regulación, el r..aestro deberá emplear en forma sistexr.ática la 

estrategia sugerida completando previamente las actividades 

preparatorias apropiadas en cuanto a infor:r:aci6n previa y el 

vocabulario requerido. 

Una !onr.a de establecer si el alumno es capaz de regular su 

propia comprensión consiste en hacerle leer y responder a ciertas 

preguntas relacionadas con el texto, y luego pedirles que digan 

ellos miscos si sus respuestas son correctas. A continuación se 

describen las diversas preguntas a formular: 

Preguntas Oe información Oirecta: en donde se active el 
recuerdo o identificaci6n de la información que ya conoce 
o se encuentre fácilmente. 

Preguntas Oe foca.lización: para transferir.ar la inforniaci6n 
comprando, analizado, elaborando relaciones, procedin-.ientos 
o explicaciones. 

Preguntas de valoración: que óetenr.inen la bondad, propiedad 
o efectivióad de un procedimiento. 

Preguntas de lll!lplitud: que sirvan para incre~entar una área 
de estudio generando múltiples posibilidades, 
interpretaciones o soluciones. 

Esta ac-::.ividad permitirá evaluar tanto el conociT1'iiento previo 

como el adquirido del antes y después óe la lectura, detectar las 

fallas en la compre.nsión y buscar estra't.egias para corregirlas. 

Moreno ( 1989) señala que para "aprender a aprender" no sólo 

hay que tene~ en cuenta el conjunto de procesos que se desarrollan 

natu:-almer.te en la r.iente de los sujetos y cuyo conocimiento es 

necesario para adaptarse a ellos, sino que algunos de esos procesos 
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deben aprenderse y, al mismo tie:.po enseñarse, y que éstos son 
susceptibles de modificación y aprendizaje. 

Morles {l9S5) agrupa en tres categor1as las estrategias de 
metacognición: 

- Las correspondientes a la planif:icaci6n del proceso de 
comprender, que incluyen precisar el propósito y la meta de 
la lectura, determinar cuAnto sabe el lector sobre el tema 
que lee, seleccionar las estrategias apropiadas para el 
procesamiento de cada parte del texto considerando el 
propósito y la meta de la lectura, las particularidades del 
material y las caracteristicas propias del lector. 

- Las correspondientes a la recrulación del proceso, que 
incluyen supervisar permanentemente su ejecuci6n para 
verificar si se está utilizando las estrategias 
cognoscitivas apropiadas, detei-minar la presencia de 
problemas de comprensión, actuar para resolver 
apropiadamente tales problemas, determinar cuándo se debe 
cambiar una estrategia por otra. 

- Las correspondientes a la evaluación de la ejecución del 
procesamiento de la información que comprende determinar 
cu6.nto y cuando se ha comprendido, determinar la eficacia de 
las estrategias empleadas, tanto las cognoscitivas como las 
metacognoscitivas. 

Para Brown (citado en Moreno, 1969, p. 54} la metacognici6n 

cumple las siguientes funciones: 

- Predecir las limitaciones en la capacidad del sistema. 

- Ser consciente de su repertorio de rutinas heur1sticas y 
su campo apropiado de utilidad. 

- lden~ificar y caracterizar el proble~a de que se trate. 

Planificar y organizar temporalmente las estrategias 
apropiadas de solución de problemas. 

- lr controlando y supervisando la eficacia de las rutinas 
empleadas. 
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~valuar esas operaciones frente a un posible éxito o fracaso 
con el fin de dar por terminadas las actividades cuando sea 
necesario. 

Moreno (1989) sefiala tres variables que se relacionan con la 

rnetacognici6n: 

variables de la persona 

variable óe la tarea 

Variables óe la estrategia 

.Autoconcepto cognitivo 

.M.etacorr.prensión 

.Estimación de la capacidad de 
memoria 

.Autoconcepto-autoestima 

.Objetivo de la tarea 

.Grado de dificultad 

.Familiaridad 

.Planificación 

.Estrategias especificas de 
recuerdo 

.Modificación de estrategias y 
comprobación de resultados 

En las variables Oe la persoDa el aut:.oconcepto cognitivo 

significa darse cuenta de que si existe un ~undo exterior, tambi~n 

existe un mundo interior, mental, y en él la persona desempeña un 

papel activo como altr.acenador y recuperador de información, como 

elaborador de representaciones cognitivas y afectivas. 

En lo referente a la metacocnici6n, es la capacidad de juzgar 

adecuadatnente qué sabernos, qué ignoramos, qué ol vidaroos, qué 

comprendernos, qué no comprendemos. En esta ref le>:i6n, Baker y Bro\./'n 

{citados por Moreno, 1989, p. 55) señalan una serie de estrategias 

activas para mejorar la comprensi6n de lectura: 



- Clarificar los objetivos de la lectura, es decir, comprender 
las exigencias explicitas e impl1citas de la tarea. 

- Identificar los aspectos importantes del mensaje. 

- Centrar la atención en los contenidos principales rr.ás que en 
los aspectos triviales. 

- Supervisar las actividades gue se están desarrollando para 
determinar si se está produciendo la comprensión. 

- Realizarse a uno mismo preguntas para determinar si las 
metas están siendo alcanzadas. 

- Llevar a cabo acciones correctoras cuando se detectan fallos 
en la comprensión. 

La estimación de la amplitud de memo..-; a se refiere a las 

expectativas que el alumno maneja sobre su poder de ~emoria, esto 

puede ocasionarle en un momento determinado, el no poder 
concentrarse o hacer un esfuerzo para tratar de comprender la nueva 

información, o no preocuparse por buscar un anbiente apropiado que 

le ayude a concentrarse en el estudio. 

La autoestima parece estar relacionaó.a con la elección de 

estrategias de aprendizaje, Dean (cit.aóo en Moreno, 1988, p. 55) 

encontr6 que les sujetos con una alta actoesti~a utilizaban 

es~rategias más sofisticadas mientras los que poseian una 
autoestima baja utilizaban una estrategia m&s simple, n.i§.s 

repetitiva y r1gida que la necesaria en esa situación. 

Las variables de la tarea se refieren a hacer una reflexión 

sobre el tipo de problema que se intenta resolver, qué clase de 
información se va a estudiar, para ello los obietivcs de la tarea 

juegan un papel muy importante, pues al conocer los propósitos que 

se pretenden con la tarea propuesta por el r..aestro, el alumno sabrá 

que estra~egias deberá elegir para esa tarea. ?cr lo que se refiere 
al arado de dificultad depende sobre todo de la cantidad de 

material y su es-:ructura, as! como el tie:npo de: estudio, el 

esfuerzo y la demora en el recuerdo. 
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Las variables de la estrategia se refieren a los instrumentos 

intelectuales, basados en la metacognición , que nos ayudan a 

organizar nuestro aprendizaje y mejorar sus resultados, así lA 
planifjcaci6n nos perrr.ite enfocar el problen.a en general para 

decidir cuáles son las acciones que debemos emplear. 

Biggs (citado en Moreno, 1969, p. 56) menciona sie~e pasos 

para un modelo ideal de planif icaciOn: 

l. Interpretar la pregunta, si es el profesor el que elige el 
tema gue se debe desarrollar. 

2. Ferir.ar intenciones globales (trazar un bosquejo, mental o 
escrito, de lo que pretende expresar) . 

:) • Evocar nuestros conocimientos, definir las lagunas y 
obtener los conocimientos necesarios que todavia no 
poseemos. 

4. Decidir una estructura particular, priorizar y organizar 
(jerarquizar los contenidos y utilizar este orden corno guia 
al componer el texto). 

S. Cambiar la dirección o la ferir.a del escrito si surge, con 
nuevas lecturas o al ponernos a escribir, un nuevo punto de 
vista que parece ir.~s conveniente. 

6. Controlar los criterios que guiar~n la 
texto según su audiencia, el grado 
pretendido, o el estilo. 

7. :Forrr.ar intenciones focales o especificas. 

composición del 
de originalidad 

Sin el desarrollo de los mecanismos au't.orregulatorios, no 

seria posible hablar de un procesamiento estratégico del contenido 

de un texto acadén.ico. ts por ello que la :mayor parte de los 

autores revisados proponen que el entrenamiento efectivo en 

estrategias óe comprensi6n de lectura debe siempre estar asociado 

al entrenamiento en estrategias metacognoscitivas, sin las cuales 

no es posible hablar de un aprendiz rr.aduro, autónomo o conscient.e 

de su propio aprendizaje. 
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A continuación revisaremos algunos programas de entrenamiento 
en estrategias cognitivas, enfatizando aquellos que se denominan 

entrenamiento con autocontrol (Brown, et al. ob. cit.). 
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C1.PITOLO nz 

ENTREN1.l!ZENTO EN ESTR1.TEGI1.S DE APRENDZZ1.JE 

3.l PROGR.Al-'..AS DE ENTRENAMIENTO EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

Los programas de entrenamiento sobre estrategias de 

aprendizaje tienen como antecedentes los ~étodos tradicionales de 

instrucci6n en hábitos de estudio cuya finalidad consiste e!'l 

aumentar la práctica en la memorización de in!ormaci6n aislada y 
resolución de preguntas muy especificas. A este tipo de 

entrenamiento se le llama 11 entrenamiento ciego" (Brown, 1981) 

debido a que sólo induce al estudiante a emplear estrategias o 

técnicas sin comprender su significado, evitando asi un 

mantenimiento y transferencia del conocimiento. Un ejemplo de este 

tipo de entrenamiento es el SQ3R el cual consiste de los siguientes 

pasos: Revisar, Preguntar, Leer, Repetir y Repasar. La técnica de 

este sistema es tan s6lo el repaso de la infor¡:¡aci6n bajo un 

horario y una organización ambiental de estudio. 

Este 'tipo de entrenamiento se observa en los programas 

oficiales, los cuales están centrados en es't.ructuras cognitivas 

formales, aplicables a diferentes contextos que rararnente coinciden 

con los objetivos académicos. De los trabajos que r..a.s se realizan 

en la escuela es la de clasificar conjuntos según varios criterios, 

o en obtener el mensaje central de un acto de comunicaci6n, en 
donde las habilidades que se adquieren están ligadas exclusivamen't.e 

a contenidos especlficos, y s6lo serán ejercí tadas en otros 

contextos de la misma naturaleza, por lo que la transferencia a 

otro dominio es muy escasa o nula. (Mora, 1986) 

G6mez, Or't.ega y ?ére:z (1989) afinr.an la necesidad de mejorar 

las habilidades cognitivas de los alumnos, para optimizar su 

proceso educativo, mediante la introducción (de manera 

complementaria en el curriculurn ordinario) de determinados 
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programas de entrenamiento cognitivo, que impartidos a los alumnos, 

les doten de estrategias y recursos y les faciliten as1 formas de 

proceder o actuar intelectualt1ente para que mejoren su capacidad de 
razonamiento, creatividad, solución de problemas, etc. 

Bajo un enfoque cognoscitivista, Alonso Tapia (1987) enlista 
cinco tipos de programas de entrenamiento cognitivo que dan cuenta 

de las nuevas aproximaciones metodolOgicas al problema de los 

aprendizajes académicos y al desarrollo de habilidades 
cognoscitivas bajo la linea de 11 enseñar a pensarº y "aprender a 

aprender": 

Tipo 1: Son los que entrenan operaciones cognitivas básicas. 

Tipo 2: Son los que enseñan principios heurísticos para 
solucionar problemas. 

Tipo 3: Son los que buscan facilitar el acceso al pensamiento 
formal. 

Tipo ~: Son los que entrenan en el manejo del lenguaje y su 
transformación. 

Tipo 5: Son los que entrenan la adquisición de conocimientos 
a partir de textos. 

Alonso Tapia cita algunos de los programas de entrenamiento 

que se ubican en el tipo 5: 

CMLR/LS(JAK): Enseñanza de Estrategias de Aprendizaje en el 
contenido del aprendizaje de destrezas a través del 
análisis de las estructuras de los textos (Katin y otros, 
l~Sl) • 

TRICA: Enseñar a leer en áreas de contenido especifico 
(Herber, 1970, 197S). 

LST?: Entrenamiento en Estrategias de hprendizaje (Weinsten 
y Underwood, 19E2). 

TClS: Enseñanza de Estrategias de Aprendizaje independientes 
del contenido (Dansereau y Col, 1979). 
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Estos programas se diferencian entre si por su contenido, 

métodos de enseñanza, contexto, por la atención que prestan a las 

diferencias individuales, etc.,sin embargo cada uno de ellos hace 

énfasis en el empleo de estrategias especificas para la adquisición 

de inforrr.ación a partir de textos. 

En los programas de entrenamiento para el desarrollo de 

estrat.egias para utilizar la información aln-.acenada se hallan, 

entre otros, el Y.URDER (Dansereau, 19S5), Proyecto para el 

Desarrollo de Estrategias Cognoscitivas de Aprendizaje de Weinstein 

(1960), el o;.R de Raphael (1962, citados en Morles, 1965) y el 

Proyecto de Des~rezas Académicas Básicas de Diaz Barriga y 
castañeda (lSSS). 

El MUROER (Dansereau, 1985) integra estrategias primarias y de 

apoyo a parcir del establecimiento de un clima favorable para el 

~studio donóe se entrena al alumno como comprender, recordar, 

asi~ilar, ampliar, revisar y aplicar la información contenida en 

text:os acadéi:icos de diversa indole .. Este modelo contempla las 

fases de cornprensi6n, retensión y de recuperación, empleo de la 

inforr.ación, utilizando estrategias espec1.ficas corno son: el 

par~f~aseo, ima9iner1a, redes y análisis de concepto y clave. El 

método de ent:.renamiento de este modelo es a través del 

rnode!amiento. 

El Proyecto para el Desarrollo óe Estrategias cognitivas de 

Aprendizaje, consiste en entrenar al individuo en el uso de 

estre~egias para comprender la lectura y aprender de ellas. Las 

estrategias que incluye son: formar ilT.~genes mentales, establecer 

relaciones lógicas, generar inferencias (elaborar sobre el 

contenido) y agrupar e integrar los conceptos contenidos en el 

texto (Mcrles, lSSS). 
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El QAR entrena a los estudiantes p~ra comprender la lectura 

mediante contes't.aci6n a autopreguntas formuladas sobre el contenido 

del texto (Morles, 1985). 

En el Proyecto de Des't.rezas Académicas Básicas (Diaz Barriga 

y Castañeda, 1988), cubre objetivos de investigación en procesos y 

estrategias de comprensión de textos académicos a nivel superior, 

asi como el diseño de Ir•ateriz.les de au't.oinstrucci6n. Asimismo 

conjunta la formación de monitores que pueden a su vez impartir el 

entrenamiento a otros aluinnos. Este tipo de entrenamiento de 

autocontrol no sólo pretende mejorar la ejecución sino que fomenta 

la transferencia y el rnantenin:.iento de las habilidades adquiridas. 

:El Instituto para Planes de Estudio y Enseñanza (ICI) de 

Florida, elaboró el programa BASICS (Building and Applying 

Strategies fer Intellectual Corr.petencies in Students) cuyo 

propósito principal era el de proporcionar en-crenamiento a los 

profesores en determinadas es-crategias de pensamiento y 

aprendizaje. El programa identifica dieciocho ~s~rategias de 

pensamiento-aprendizaje distribuidas en dos subprogramas, el 

primero de los cuales (Programa A) resalta las estrategias de 

recolección y recuperación de datos y las estrategias de 

conceptuali::aci6n, mientras que el segundo (Progratr.a B) se centra 

en las estrategias de interpretación, las de desarrollo de 

actitudes y las de desarrollo de habilidades. Los manuales 

correspondientes a cada progral!'.a contienen lecciones modelo, sin 

embargo se insta al profesor a que elabore las estrategias de 

pensamiento-aprendizaje del programa en cursillos de distintas 

r..a~erias (Nicl:erson, Perkins, Srr.ith, 1987). La irnport.ancia de este 

proyecto es que es uno de los pocos que se enfoca directamente al 

entrenamiento docen~e. 

Mora (lSIS6) diseñó \¡n programa de entrenar.,iento cognitivo 

titulado 11 cornp.!"ender y Transforrr.ar" en el que se entrenaban 

habilidades de tipo metacognoscitivo con el fin de establecer 
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generalizaciones de las habilidades desarrolladas a otros contextos 

y que los efectos perduraran. La intervención consiste en la 
estimulaci6n de un concepto positivo de si mismo en los alwnnos, 

un cambio en el rol habitual del profesor y en adaptar el progreso 

en todos los casos, al ritmo marcado por los propios sujetos. Los 

resultados han sido positivos, sin embargo, el au't.or hace las 
siguientes observaciones: a) La condición básica del éxito está en 

desarrollar habilidades especiales en el profesorado aplicador, de 

acuerdo al tipo de tarea y objetivos propuestos. Estas habilidades 

son inusuales en el conjunto de profesores; b) elaborar planes de 

formación y supervisión de los profesores aplicadores para asegurar 
que se ha conseguido instaurar buena parte de las habilidades 

necesarias y e) cada programa de estirnulación cognitiva puede 
requerir óe uno a tres años, con dedicación desde 3 a 10 horas 

semanales. 

Otro proyecto importante, es el Proyecto Inteligencia o 

Proyecto Harvard, el cual se llev6 a cabo en Venezuela en 1981-1982 
y posteriornente en una ciudad periférica de Madrid, España 

(Nickerson, Perkins, Srnith, 1967 y G6rnez Ortega y ?érez, 1969). 
Este proyecto hace hincapié en procesos tan fundarnen~ales como la 

obscrvaci6n, la cornparaci6n, la clasificación, la inferencia }' 

otros similares, pero se enfoca también en algunos heuristicos o 
estrategias especificos de la solución de problemas, del 

razonamiento de la invención y de la toma de óecisiones. El 

instrumento básico de este programa es un Manual para Profesores 

quienes serian los indicados de transmitir entre el profesor y el 
alumno. 

Otro programa para establecer habilidades para pensar en la 

clase es el Programa CORT (citado en Nicke.rson, ?e=-kins, Smith, 
1987) el cual está constituido por seis unidades, cada una de las 

cuales tiene €3 lecciones con una duraci6n de J5 rnin~~os cada una, 

aunque este tiempo puede ampliarse. El prog:-a:ma ha sido 

administrado a alumnos de diferentes edades co~prend~das en~re los 
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8 y los 22 años. Las seis unidades se denominan de la siguiente 

manera: l) Amplitud, pone de relieve el pensar sobre una situación 
de muchos modos distintos norwalmente pasados por alto; 2) 

Organización, ofrece diez lecciones diseñadas para a;rudar al alumno 

a dirigir la atención de modo eficaz y sis't.emático hacia una 

situación sin perder el foco; 3) Interacción, trata de las pruebas 

adecuadas y el argumento; ~) Creatividad, ofrece un determinado 
número de estrategias para generar ideas que posiblemente no surjan 

de otro modo, asimismo presta atención a la corrección y evaluación 

de ideas; 5) Información y sentimiento, tiene que ver con factores 

afectivos que afectan al pensamiento y 6) Acción, presenta un marco 
de referencia general para acometer los problemas ya sea utilizando 
una nueva estrategia o varias de las estrategias inducidas en las 

lecciones anteriores. 

Por la bibliograf1a consultada, hemos observado que existen 

muy pocos programas de entrenamiento a docentes sobre estrategias 

de aprendizaje, la mayor1a de éstos, están orientados 

exclusivamente hacia el alumno, quedando como un tr.anual de técnicas 
a seguir en determinada información, perdiendo su principal 

objetivo: servir de apoyo y autorregulaci6n. Pero el problema 

principal se refleja en el modelo a seguir, de quién y c6mo se 
encarga de transn-.i tir estas habi 1 :..da des. 

3. 2 CO!!PONENTES Y CARACTERÍSTICAS DE UN PROGRAl'.A DE ENTRENA!!IENTO 

Para que los programas de entrenarr,iento logren su objetivo 

principal, Dansereau (1979) propone las siguientes actividades 

Estimulación. La cual consiste en dar una instrucción previa 
sobre la importancia de lo que se ve a =ealizar, para 
motivar y concientizar al alumno. 

Información conceptual. Se debe proporcionar al alumno 
información sobre los anteceden~es psicológicos y 



educativos de las estrategias, para que el alumno conozca 
los fundamentos teóricos y empiricos que las apoyan. 

Instrucción de estrategias. Consiste en proporcionar una 
descripción de las estrategias y su forma de aplicarlas, 
adicionando al9unos ejercicios. 

Aplicación de la9 estrateqias. Guiar al alumno en la 
aplicación de cada una de las estrategias de aprendizaje 
sobre material nuevo, de tal manera que vaya 
incrementando su repertorio de estra~egia a lo largo del 
entrenamiento. 

Retroalimentación sobre la aplicación de las estrategias. 
Indicar con fundamentos y bases a los estudiantes la 
correcta o mala aplicación de las estrategias. Generando 
discusiones acerca de su aplicación. 

Evaluación y diagn6stico. se podrá hacer uso de alguna 
prueba de comprensión y retención, para conocer los 
diferentes niveles de aprendizaje alcanzados, lo cual 
proporcionará más bases para una retroalimentación 
adicional 1 asi cor.io e\.'aluar la efectividad del programa 
de en~renamiento. 

Morles (op. cit.) dice que al seleccionar el tipo de programas 

r..ás apropiados para resolver una determinada situaci6n de 

entrenamiento, la decisión debe ser tornada sobre la consideración 

de algunas caracteristicas de los diversos tipos de programas, 

tales corno su efectividad, adecuación y practicidad. 

Efectividad. Aunque los programas altamente estructurados sean 

los que teóricamente garan't.icen el mayor grado de efectividad, ésta 

nunca es garantizada por ~oda circunstancia y propósito. Puede 

hnber situaciones para las cuales algunos de estos proqramas no 

resulten suficientemente eficientes. Tal hecho se debe a que, 

aunque algunos estudios hubieran demostrado su efectividad, éstos 

tienen vigencia sólo para la población y condiciones en las cuales 

fueron conducidos. Por est.as n-.istr.as razones, la efectividad de los 

programas deben ser objeto de un cuidadoso análisis, an't.es de 

proceder a la selección de uno de ellos. 



Adecuación. El programa de entrenamiento debe responder a las 

necesidaQes de resolver problemas concretos. 

Practicidad. La facilidad de aplicaci6n de los prograrr.as es 

una caracteristicas importante a tomar en cuenta en el momento de 

decidir sobre cuál de elles seleccionar para atender a determinada 

delT,anda de entrenamiento. 

Nickerson, Perkins y Smith (1987) señalan que los programas de 

entrenamiento se diferencian entre si de acuerdo a los siguientes 

aspectos: 

- Campo de aplicación. 
- Habilidades especificas a las que se dirige. 
- Edades y capacidades académicas de los alumnos 

participantes. 
- Cantidad de tiempo en clase decHcado al programa y su 

elaboración de planes de forn.aci6n y supervisi6n de los 
profesores aplicadores a lo largo del año académico. 

- Cantidad de entrenamiento especial dado a los profesores. 
- Cantidad y tipo de material del programa (instrucciones a 

los profesores, ejercicios o manuales para los alumnos). 
- Libertad dada a los profesores. 
- Medida en la cual la docurnentaci6n es completa y está 

disponible. 
- erado de integraci6n con otros cursos. 
- Apoyo de la administraci6n y los colegas. 
- Cantidad de énfasis colocado en la evaluaci6n. 
- Instrumentos de evaluaci6n utilizados. 
- Pruebas de la eficacia. 

Sobre la base tle estas caracteristicas es que se es~ructurará 

e! progra1na de entrenar.iient.o en las estrategias de aprendizaje 

dirigido a docentes. A continuación se tra~ará de fundamentar la 

necesidad de conformar un progratr.a de esta naturaleza. 

3.3 EVIDENCIA EMPIRICA 

En la bibliograf1a revisada sobre los programas de 

en't.:renamient.o en es't.reteogias de ap:-endi::aje (~ayer, l9B<i¡ Morles, 



1985: Dansereau, 1985: Diaz Barriga, lSBB: entre otros} han 

reportado, en la mayoria de los casos, la efectividad de éstos, ya 

que los alumnos han demostrado que su habilidad lectora ha mejorado 

después del entrenamiento. 

Dansereau y colaboradores (1SB5) emplearon un entrenamiento 

identificado con el acr6nimo MtJRDER en el cual integran estrategias 
prin.arias y de apoyo. A partir del establecimiento de un clima 

favorable para el estudio, se en'trena al alumno a comprender, 

recordar, asimilar, ampliar, revisar y aplicar informaci6n 
contenida en textos académicos de diversa indole. Los resultados 

obtenidos ~uestran que los alumnos mejoraron significativamente su 
ejecución en medidas de comprensión y procesamiento de textos, as1 

como en factores personales, asociados con la ansiedad ante el 

estudio y la disposición por aprender (Diaz Barriga y Aguilar, 

1908). 

Castañeda, López y Romero (1967) realizaron una investigación 

con alumnos de psicolog!a para ver el efecto de cinco estrategias 

en la comprensiOn de tres textos breves de Quimica. Los resultados 
demostraron que la utilización de las estrategias inducidas 

hicieron posible el incremen1:.o de la comprensión. Sin embargo hubo 

diferencias significatiVQS en cuanto a la utilización de éstas, por 

ejem?lo: el parafraseo 

y jerarqui:ación dependieron principalmente de los conocimientos 

previos de lector sobre el texto; no asi en estrategias de menor 

elaboración tales como repetición, conexión y agrupamiento. 

El Proyec~o Inteligencia elaborado por un equipo de expertos 

de la Universidad de Harvard, se aplicó por pr:..mera vez en 
Venezuela en el año académico de 1921-1962 pa:-a conseguir una 

evaluaci6ri "forma'tiva". En lSS2-19S3 se hi::o una evaluación formal 
11 recapi't.ulativa 11 • El ent.renarnient.o se dio con una pob1aci6n de casi 

900 nifios de status socioeconól!-.ico bajo y rr.in.:.n.a educación 

fan.iliar, tor..ando la mitad de esta población como g~upo control. 



Los resultados obtenidos castraron diferencias significativas y de 

una magnitud sustancial ent:re el grupo control y experimental. 
Posteriormente se aplic6 este Proyecto en una periferia de Madrid, 

España. Los resulta dos cbtenidcs a grandes rasgos (no hay un 

informe oficial de éstos) muestran que los alumnos que más se han 

beneficiado con el programa en cuanto a motivación, interés y 

participaci6n han sido aquellos de rendimiento normal e incluso 

los que están ligeramente por de bajo de éstos. En cuanto a los 

profesores, se han sentido motivados porque han encontrado 
instrumentos nuevos adicionales que les han servido de apoyo para 

su propia materia (Nikerson, 1987; Gómez, Ortega y Pérez, 1989). 

Muriá, Fávila y Olaz (1990) realizaron una investigaci6n con 

alumnos del segundo semestre de licenciatura de Psicología, para 
comprobar si el empleo de est:ra~cgias preinstrucionales y de 

aprendizaje cognoscitivas (EP/EA) facilitarla en mayor medida el 

aprendizaje, que si únicamente se utilizaran estrategias de 

aprendizaje cognoscitivas (E.A) o ninguna de las dos. Los resultados 
indicaron que las estrategias preinstruccionales y de aprendizaje 
facilit:aron el aprovechamiento académico de los dos grupos, los 

cuales difirieron significativamente del grupo control~ Sin embargo 

no se encontraron diferencias significativas entre el grupo EP/EA 

y el grupo EA. 

Rojas y Martlnez (1991) trabajaron con niños de quinto y sexto 

año de primaria de una escuela institucionalizada, aplicando un 

programa de entrenamiento en estrategias de aprendizaje para la 
comprensión de textos narrativos y e>:positivos, los resultados 

obtenidos demostró el increrneni:.o en el nivel de comprensión de 

lecti.:ra en los diferentes tipos de te>:tos, registrándose una 
diferencia bastante significativa en los textos expositivos. 

Espinoza y Cortés (1SS9) ado;:r:.aron el proyecto de D!.az Ba::-riga 
y castafieda (1986) ''Destrezas académicas b§sicas 11 con un grupo de 

estudiantes de nivel secundaria, cuya característica principal era 
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su bajo rendimiento escolar. Después del entrenamiento los alumnos 

lograron incren-.entar significativamente sus niveles Ce comprensión 

de lectura. 

En lo que se refiere a la metacognici6n o autorregulaci6n 

Luque Lozano y Garcla G6roez {1989) diseñaron cuatro actividades 

para profesores de un centro preescolar. :Estas actividades resumen 

el proceso de la acci6n autorregulada: ubicaci6n temática y toma de 

conciencia de la situación, elección de metas, elaboración de 

planes de acci6n, realización de planes y evaluaci6n, todo esto con 

la intervenci6n directa de los ni~os estruc~urando los esquemas de 

c~nocimiento previos. La finalidad era buscar el aprovechamiento 

6pti~o de las capacidades Oe actuación y de interacción adquiridas 

por el alumno fuera de la escuela. 

Oe Sllinchez y Astorga {1963, citaóo en Nícl-~erson, Perkins y 

Smith, 1987) aplicaron un programa llamado 11;..prender a Pensar" cuyo 

r..aterial empleado se bas6 esencialmente del proj•ecto CORT. La 

población eran niños de entre 10 y ll años óe edad, de clase medía 

baja. El tiempo de aplicaci6n ~uvo una duración de tres años en 

donde aplicaban en el primer año los pasos de la lJnidad l del 

Proyecto CCRT, la Unidad 3 y ' en el segundo año y de la Unidad 2 

al S en el -:ercer año incluyendo aqu1 lecciones que combinaban 

estrategias aprendidas anteriormente. Los resultados se dieron de 
manera ascenden~e: después del primer año de enseñanza el grupo 

control no evidenciaba mejoras. El grupo de trat.a1r.iento mostraba 

mejoras Ce O. B ideas y l id e.a oportuna por pregunta, pero no 

obten1a mejoras en los niveles de abstracción y elaboración. Las 

mejoras en las dos últimas variables aparecieron en los siguientes 

dos años con el grupo que recib1a una enseñar.o:.a de tres años en 

óonde los alumnos mejoraron 2.s ideas por pregunta, 3.2 ideas 

opor-:;unas y' o. s en la escala Oe abstracción y o. 5 en la escala de 

elaboración. 



McGeehon (1982, citado en D1az y Aguilar, 1968) propone un 

modelo denominado Habilidades de Pensamiento, para alumnos de 9o. 

a 120. grado. El programa dura apro>:imadamente 12 semanas y cubre 

tres fases: l) desarrollo de habilidades de pensamiento, 2) 
desarrollo de habilidades de lectura y 3) transferencia de las 

habilidades a los libros de texto de los alumnos, El entrenamiento 

se efectúa en sesiones individuales, conferencias, trabajo en 

equipo, demostraciones. Los resultados obtenidos del programa han 
sido positivos al ser los alumnos evaluados con una prueba de 

estandarizada de comprensi6n de lectura. 

3. 4 NECESJ:DADES DE FORJ'.ACJ:ON DOCENTE EN ESTRATEGJ:AS DE APRENDJ:ZAJE 

Los profesores tienen que enfrentarse a es-cudiantes con 

deficiencias en las habilidades básicas, mismas que interfieren con 
su ap:endizaje y cuya detecci6n es medular para el proceso de 

facilitación de la adquisición del conocimiento. Por lo tanto, se 

enfati::a la importancia que tiene para el docen-ce la comprensión de 

los procesos mentales de sus alumnos, as1 como el reconocimiento de 

técnicas que sirvan de apoyo a dichos procesos (G6mez y Ram1rez, 
1968). 

Oño=be (1989) señala que el profesor intenta facilitar, de 
forma consciente o inconsciente el camino habitual para resolver 

proPlernas y ejemplifica de la siguiente manera el enfoque 

metodol69ico usualmente utilizado por el maestro para la solución 
de un ejercicio algor1tmico: 
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El docente 

Presenta un ejercicio 
(conoce perfectarnente la 
estrategia de resolución). 

Presenta un método , ~odelo 
para resolverlo. 

Presenta nuevos ejercicios 
(con algunas variaciones 
sobre el inicial). 

Controla resultados y 
evalúa. 

El alumno 

Se encuentra un problema 
(no conoce la estrategia o 
algoritmo de resolución. 

comprende/memoriza el 
algoritmo correspondiente. 

Reconoce el problema 

Lo transforma en ejercicio 

Se entrena en el algoritmo 

Es evaluado 

Como podemos observar, el método usual utilizado por el 

docente va dirigido exclusivamente hacia un modelo de comparaci6n, 

ya que el alumno tiende a memorizar el modelo planteado, y cuando 

se le presentan otros ejercicios, lo que hace es comparar éstos con 

el r.iodelo "aprendido 11 • De esta rr.anera, los subsiguientes ejercicios 

s6lo servirán corno en'trena:miento para resolver ejercicios parecidos 

y no lo inducen a identificar el proceso de resolución del problema 

o ejercicio que se presenten. 

Noguera ( 19S5) considera que el factor m~s importante que 

incide en la calidad de la educación es la persona del profesor, en 

donde existe un modelo de interactividad docente-alumno en el que 

se destaca al docente organizador de las situaciones que enseñanza­

aprendizaje, al lado del profesor que se li~ita a ser un observador 

de las ~isrr.as, facilitando o interviniendo segCn necesidades 

especificas de los alu~nos. Es~os roles básicos son los que 

condicionen la conCuc~a Ce los alumnos. 
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Debesse y t-:ialaret (1980, citados por Noguera, 1985) 

consideran que el educador tiene distintos p~peles. 

- El de maestro como transmisor de conocimientos. 
- El de animador. 
- El de supervisor, gu1a. 

El óe recurso. 
El de la creatividad. 

- su función investigadora. 

Globe y Ploter, 1992 (también citados por Hoguera) hacen una 

distinción entre el enseñante tradicional y el "nuevo maestro". El 

tradicional: centrado en la escuela, mero transmisor de cultura y 

con ello eler..ento de perpetuación de un determinado sistema social. 

En cambio la función del "nuevo docente" enfoca su atención hacia 

el desarrollo de la personalidad del niño y que no es ya fuente de 

conoci;:iientos sino organizador y mediador 

alumno con los conocimientos. 

e.n el encuentro del 

Los resultados de una investigaci6n óe Zapata y Aquilar 

{1986), expusieron un conjunto de ideas que los docentes ten1an de 

su actividad, de si tr.ismos y con respecto a su ambiente social. 

hlgunas de estas ideas manifestados en un cuestionario que se les 

planteó a los maes't.ros, estaba la de la necesidad de 11 ajustar su 

personalidad para llevar a cabo la t.ransrnisión de "lecciones 

especificasº contenidas en los programas, este ajuste les creaba 

conflicto debido al bajo nivel de la formación académica y a la 

deficiente capacitación para aplicar !os programas, el 

desconocimiento de la pol1tica educativa oficial, etc. Estas 

condiciones, en conjunto incid!an reprimiendo la creatividad de los 

r..aestros en su trabajo docente, produciendo actitud de 

indiferencia, pasividad y resent.imient.o, adem~s de sentimientos de 

frus~=ación p~r les resul~ados obtenidos. 

?or lo que se refiere a la funci6n del docente Maruny (l9SS) 

manifiest:a que enseñar es ayudar a aprende= y para ello el docente 



debe tener un buen conocimiento de sus alumnos: cu:i!.les son sus 

ideas previas, lo gue puede aprender, su estilo de aprendizaje, su 

motivaci6n, hábitos, actitudes y valores frente al estudio 

concreto de cada 't.err.a. La clase no puede ser ya una situación 
unidireccional, sino interaci:.iva, en la que el t=.anejo de la 

relación con el alumno y de los alumnos entre si forme parte de la 
calidad de la docencia en donde la evaluación formativa constituya 

el elemento central de la actividad docente, que permita analizar 

con el alumno no sólo las limitaciones de su aprendizaje sino 
también lo q\le se viene a llarr.ar Detacognición, es decir, su 

reflexión sobre el modo de aprender, su estilo de trabajo, los 
factores perturbadores y por tanto, los elementos fundamentales 

para tomar decisiones. 

Gros, Onrubia y Torres (1986) justifican la existencia de la 

escuela como una institución social cuya capacidad es transmitir 

saberes tanto en conocimientos como habilidades, destrezas y 

valores, socialmente relevantes. De aqu1 la importancia que se le 
da al quehacer docente en el aula. 

~n un estudio realizado por Solé l. Gallart (lSSS} sobre las 
actividades de enseñanza-aprendizaje que constituia la secuencia 

didác~ica sobre textos de lecturas habituales en segundo y tercer 

año de enseñanza general básica, observó que la actividad se 

realizaba sobre el trabajo que el propio docer.te habia planificado 

y que la secuencia didáctica iba impllcito en un texto determinado, 

llegando a la conclusión de que pese al interés que los docentes 

muestran en la enseñanza de la lectura, y a pesar de la cantidad de 

tiempo y esfuerzos que se dedican a el la, no GXis"t.ia un amplio 

repertorio de actividades analizadas 1r.ás que un l'\'.inimo porcentaje 

que se podia considerar corno espec!f icam~n~e dirigido a conseguir 
objetivos de comprensión lectora. El esquer..a seguido por los 

docentes va ¿irigido principalr..en~e a las gu!.as diCác-=.icas o a una 

ficha del libro o de trabajo en donde los aspectos de corr.prensión 

quedan en duda. 
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Hablar de la eficacia docente no es hablar de la eficacia de 

un determinado curriculum, o de un medio sino de los profesores, de 

lo que éstos hacen en el aula y de c6mo ese hacer condiciona el 

aprendizaje de sus alumnos (Montero, 1990). 

La necesidad de entrenar a los docentes en estrategias de 

aprendizaje se da con el fin de cambiar la formaci6n arcaica del 

docente que consiste en la aplicación de lo aprendido en las 

escuelas normales basado en los métodos que no le permiten pensar, 
de los textos que le indican minuciosamente c6mo hacer su trabajo, 

para lo cual se apoya en el dictado, la copia, en tomar notas sin 
propiciar la discusión de lo que enseña, limitándose a informar 

pero sin generar discusiones que permitan a los alumnos plantearse 
interrogantes. Calonje (1966) señala que la tecnología que adquiere 

el docente le es dada desde afuera, es decir, otros piensan por él, 

otros diseñan y programan su trabajo. El maestro además de ser 
mediador es un aplicador, sus técnicas y métodos son instrumentos 

que se agotan en el mismo proceso de aplicación, no produce 

Inodificaciones que pudieran transfo::.-rnarlos, ni el trabajo esté 
precedido de una búsqueda de alternativas de solución a los 

múltiples problemas que afectan su quehacer. 

Nickerson, Perkins y Smith (1987) manifiestan que el papel de 

los docentes en los programas de estr~tegias de aprendizaje no debe 

ser s6lo de un simple administrador de conocimientos, sino que debe 

ser principalmente el de un facilitador del aprendizaje y, lo que 

es m~s importante colaborador de un proceso exploratorio guiado. 

En base a los resultados positivos de estos es~udios aislados 

y tornando en cuenta la funci6n docen"";e en el proceso de enseñanza­
aprendizaje , consideramos de vital importancia que las es~rategias 

de aprendizaje se incluyan en los planes y programas de estudios 

escolares, capacitando al docente pera que sea el transmisor de 

éstas y que a su vez le perrr.i t.a ton.ar conciencia de que el 

aprendizaje se puede seguir por diversos caminos y de que su 
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práctica docente se puede superar, de la misma manera que el 

estudiante puede mejorar su aprendizaje si sabe cómo hacerlo 

(Quez.ada, 1988). 

3.5 SCPOESTOS Y LINEJ\MIENTOS P:ARA LA CAPACITACION DOCEhTTE EN EL 

YJ\NEJO DE ESTR3>.TEGIAS DE APRENDIZAJE 

De importancia particular para el análisis del papel del 

docente en la inducción de estrategias de aprendiz.aje son las 

aportaciones que se desprenden del enfoque socio-instruccional de 

orientación vygotskyana. 

La rr.ayor parte de los esfuerzos en el entrenamiento de 

estrategias de aprendizaje han partido de una posición centrada en 

el niño, donde se enfatiza la experiencia cognitiva individual e 

interés, propugnando por el uso consciente y orientado a metas de 

estrategias deliberadas. Asl, el principal propósito se ha puesto 

en que los alumnos se conviertan en aprendices, pensadores y 

planificadores act:.ivos de su propio aprendizaje. No obstante, 

aunque el aprendizaje estratégico finalmente llega a 
internaliz.arse, lo importante es que se desarrolla y opera en un 

contexto social y educacional particular, siendo crucial la 

experiencia interpersonal en que se vea inmerso el alumno (Belrnont, 

1989). 

Probablement:.e c;ran parte de los problemas de 9eneralizaci6n y 
rnantenirniento de las estrategias de aprendizaje, aspecto ya 

discut:.ido en otra parte de este trab&jo, se deba al desconocimiento 

del papel del conte>:to socioeducativo y las condiciones de trabajo 

en el aula gue pueden promover u obstaculizar dicha transferencia. 

Es en este sentido que resalta 

el papel del docente quien puede favo=ecer el 

manter.ir..iento de las estrategias de aprendizaje 

desarrollo y 
través de 

situaciones de experiencia interpersoóal instruccior.al. 
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De acuerdo con Rogoff & Gardner (1984, en Belmont, ob. cit.) 

el r..ecanismo mediante el cual las estrategias pasan del control del 

docente al alumno es complejo, y viene definido por las influencias 

sociales, el periodo de desarrollo y los dominios de actividad 

cognitiva involucrados. Se supone as1 que el mecanismo central del 

aprendizaje es la "transferencia de responsabilidad", que significa 

el nivel de responsabilidad para lograr una n1e't.a o propósito, donde 

el potencial de aprendizaje puede valorarse mediante la "zona 

proxi:mal de desarrollo" { ZPD) . Est.e concepto es muy iIDportante para 

ubicar el pepel del docente y la na'turale::a interpersonal del 

aprendizaje: la ZPD posee un limite inferior dado por el nivel de 

ejecución que logra el alumno trabajando independientemente, sin 

ayuda, mien'tras que existe asimismo un limi't.e superior, al que el 

alurrmo puede acceder con la ayuda de un docente capacitado. En el 

caso de este trabajo, esta idea seria retomada si se considera que 

se busca habilitar al docente en el manejo de estrategias de 

aprendizaje flexibles y adaptables a las diferencias de los alumnos 

y al contexto de su clase, de tal forr.a que pueda inducir (a través 

de ejercicios, demostraciones, pistas, retroaliroentaci6n, etc.) la 

citada transferencia óe responsabilidad y el r..anejo independiente 

de las estrategias de aprendizaje hasta lograr el li~ite superior 

de ejecución buscado. 

Al respec~o ShOn (1992) hace un plant.ean»ien:o acerca de la 

prác"Cica docente con su forn.aci6n teórica denominándola "la 

enseñanza a través de la reflexión en la acción", en donde 

considera el vacio que exis~e entre lo que se sabe y lo que se 

enseña, es decir, el vacio que hay entre la aplicación de teorias 

y técnicas deri"·adas de la práctica pro!esional la solución de los 

probler.,as i:istruroer.tales de la práct.ica. Sh0:"1 ·:manifiesta que el 

diélogo entre el docente y el alumno es condición básica para la 

práctica re'f lexi va, ya que los r;ensajes se transr..i ten tant.o en 

forma verbal corno a t=avis de la !orma de ejecutar. 
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La interacción docente-alumno se manifiesta en la reflexión de 

la acci6n reciproca, pues el alumno reflexiona acerca de lo que oye 
decir al docente o lo que ve hacer y reflexiona también sobre su 

propia ejecuci6n. J.. su vez, el docente se pregunta lo que el 

estudiante revela en cuanto a conocimientos o dificultades en el 

aprendizaje y piensa en las respuestas más apropiadas para aj-•udarle 

mejor. As1, el alumno al intentar construir y verificar los 
significados de lo que ve y oye ejecuta las descripciones del 

docente a través de la imitaci6n reflexiva, derivado del modelado 

del maestro, introduciendo en la ejecución los principios 
fundamentales que el docente ha demostrado para detertDinada 

estrategia, improvisando a su vez, experimentos espontáneos que lo 

lleven a descubrir y verificar lo que el docente trata de 
comunicarle. 

De este modo, la calidad del aprendizaje dependera de la 
habilidad del docente para adaptar su demostración y su descripción 

a las necesidades cambiantes del alumno. 

Finalmente, debe apuntarse que para lograr lo anterior, debe 

motivarse convenientemente al alumno y ofrecérsele actividades 

pertinentes, estableciéndose una relación de "enseñanza reciproca" 

(en este caso docente-alurr.no) que sea din~roica y autorreguladora. 

Lo anterior justifica la importancia que tiene ofrecer una 

capacitación docente integral, que incluya fundamentos 
conceptuales, estrategias de motivación, estrategias para el 

aprendizaje a partir de textos, estrategias autorregulatorias y de 
e.valuación. 

Por consiguiente, algunos de los prop6sitcs que sustentan el 

programa que se propondrá en este trabajo son: 

- Proveer al óoce.nt.e :ciétodos y mate=!ales !lexibles y 
adaptables ~1 contexto de su clase y las características de 

los alumnos. De hecho, apoyarlos a que él los elabore por s1 
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mismo a partir de los textos académicos que usa 

regularmente. 

- Ofrecer al docente una guia suficiente y oportuna donde se 
provea de espacios tanto de reflexión como de práctica y 

retroalimentación de su ejecuci6n en el manejo de 

estrategias de aprendizaje con sus estudiantes. 

- Introducir y retirar gradualmente una serie de apoyos 
(discusiones, demostraciones, simulaciones, pistas, 

materiales de trabajo, etc.) hasta que el manejo por parte 

del docente (y posteriormente por sus alumnos) sea 
independiente, deliberado y exitoso, fundamentado a partir 

de la reflexión en la acción y la interacción docente­

alumno. 

- Favorecer la creación de "planes de mejor!a personal en 

destrezas académicas" adaptables tanto a las necesidades de 
cada docente como de cada alumno. 

- Ofrecer un entrenamiento prolongado y sistemático, vinculado 

al trabajo del docente en el aula (modalidad de currículum 

inserto). 

Conjuntar en el entrenamiento estrategias primarias, de 

apoyo o motivacionales, autorreguladoras y evaluación, en 

los planos conceptual, reflexivo y práctico. 

- Evaluar al docente (y posteriormente éste a sus alumnos) 
mediante instrumentos diversos de auto-reporte que perrr,itan 

recoger y confrontar informaci6n de Civersas fuentes {por 

ejemplo: opiniones, atribuciones, aplicación ejecutiva de 

es~ra~egias, etc.). 
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CAPITULO IV 

DETECCION DE NECESIDADES DE FOR.l".ACION DOCENTE 

EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

~.l JOSTIFICACION 

Pleyán (1989) menciona que en la abundante bibliograf1a que 

t:rata de las dificultades en el aprendizaje, se estudian casi 

siempre las del alumno y, en cambio raras veces se analizan las 

estrategias que pueden presentársele al profesor, cuando intenta 

que sus alumnos "aprendan" algo. Estas ülti:rnas se derivan del hecho 

de que la tarea docente no consiste s6lo en mostrar con claridad 

los contenidos de un programa, sino que obliga 'también a conseguir 

que los alumnos se interesen por ellos, hasta el punto d~ hacerlos 

propios y retenerlos en la memoria óe un modo estable para poder 

operar cuando sea necesario. 

La aparici6n de diferentes prograrr.as específicos de 

entrenamiento en habilidades cognitivas facilita su abordaje de 

ferir.a sis't.ern~tica desde la escuela, aunque ocurre que resultan 

descontextualizados del propio cu.rriculum, lo gue suele acarrear 

problemas relativos a la transferencia a las áreas del curr1culurn, 

y funciona como un añadido dentro de éste. (Tapia y Roche, citado 

en G6mez, Ortega y Pérez, 1989, p. 22). 

Los propios profesores indican que para que se pueda llevar a 

cabo la transferencia a las áreas curriculares hay que revisar la 

metoóolog.1a óe la ensefianza, lo gue supone un costo de tiempo 

adicional importante y, por otro lado, una revisión de su propia 

didáctica, que consiste en hacer coincidir las estra~egias 

trabajadas con el momento oportuno en que se pueden poner en juego 

en el área correspondiente. 
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De acuerdo a lo anterior, considerarnos que las estrategias de 

aprendizaje se deben dar impl1citas en las actividades diarias 

dentro del aula escolar como requisito indispensable para que se 
lleve a cabo el proceso de enseñanza, por lo que es necesario 

introducir éstas dentro del curriculum profesional corno parte 

esencial en la formación del docente. 

4.2 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y OBJETIVOS. 

considerando que dentro de la formación del docente, los 

programas de inducción de estrategias cognoscitivas est~n fuera del 

curriculum profesional, y siendo la intención de incorporar éstas 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje para mejorar las habilidades 
cognitivas de los alumnos, para op~imizar su proceso educativo, los 

prop6sitos de esta fase del trabajo son: 

PROPOSITO GENERAL: 

A partir de los modelos de intervención cognoscitivos en el 

campo de la comprensi6n del texto, se propone el diseño de un 

programa de entrenarr.iento a docentes enfocado a superar los 

métodos de aprendizaje tradicionales, por mediación del mismo 

docente corno inductor de estrategias de aprendizaje 

cognoscitivas dirigidas a alumnos de educación primaria. 

OBJETIVOS PRINCIPALES: 

l. Realizar una detección de necesidades de formación docente 

en estrategias cognoscitivas para el aprendi~aje a partir 

de te>:.:.os académicos. 

2. Diseñar un modelo de entrenamien.:.o dirigido al docente de 

primaria en estra~egias cognoscitivas para la comprensión 

de lectura de te>:tos académicos. 
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3. Elaborar un paquete de materiales para el entrenamiento en 

estrategias cognoscitivas dirigido principalmente a 

docentes y asistentes educativas. 

~. conformar una propuesta de validación del modelo de 

entrenamiento. 

4, 3 METODOLOGÍA 

SUJETOS: 

Se trabajó con una muestra de 10 maestros de enseñanza 

primaria del Internado "Aqust1n Garc1a conde", cuya fonr.aci6n 

docente proviene de diversas instituciones educativas a nivel 

licenciatura y con una edad proroedio de 26 años. 

ESCEl'JJUO: 

La detección de necesidades se realiz6 en el Internado de 

instrucción primaria ".hgustin Garcia Condeº que imparte los niveles 

educativos de: Preprin-.aria, Prirua!"ia, Secundaria y Trabajo Social. 

Es una instituci6n asistencial que depende del "Nacional Monte de 

Piedad". La característica de la población estudiantil es que son 

alumnos de nivel socioecon6rr.ico bajo y la rr.ayoria proviene de 

familias desintegradas. En cuanto al nivel escolar, presentan 

problemas en el proceso de aprendizaje que se manifiesta 

principalmente en una pobre o nula co~prensién de lec~ura (Rojas G. 

y Martinez R., 1991). 
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PROCEOIMI ENTO: 

El trabajo se desarrolló en tres fases, las cuales se 

describen a continuación: 

Fase l. Evaluación diagnóstica. La finalidad de ésta fue: 

a) Detectar por medio de dos cuestionarios los 

problemas o limitaciones que el docente identifica 

tanto en su forcación profesional como en su 
actividad docente; b) Detectar qué estrategias de 

aprendizaje conoce y cuáles emplea o induce a sus 

alumnos y e) Detectar c6rno las enseña a sus alumnos 

en tareas especificas. 

Esta fase fue de primordial irr.portancia, ya que a 

partir de las respcestas reportadas por los 

docentes, se procedió a planear el programa de la 

siguiente fase. 

Fase 2. Integración o elaboración del modelo y el paquete de 

estrategias de aprendizaje para el entrenamiento al 

docente. 

Fase 3. Validaci6n del ~odelo de entrenamiento propuesto. 

MATERIAL: 

Para la fase 1 se utilizaron los siguien~es instrumentos: 

a) On cuestionario sobre la Formación Docente. 

Este instrumento estuvo formado por dos partes: la primera 

era con el fin óe que el ~aestro evaluara si su forroaci6n 

profesional es la idónea para el deser.pefio de su trabajo 

docent.e. Siendo es't.os ocho react.i ves mi Y.tes y de opción 
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múltiple. La segunda parte se refer1a al desarrollo de la 

actividad docente en donde los reactivos fueron mixtos (del 

nueve al veinte). (Ver cuestionario 1 del apéndice 1) 

b) on cuestionario sobre Evaluaci6n de Destrezas Académicas. 

El objetivo de este instrumento fue el de detectar el tipo 

y nivel de destrezas académicas básicas que ernplea el 

profesor para capacitar a sus alumnos en el salón de clase. 

Se conform6 de dieciséis reactivos en donde los primeros 

ocho fueron cerrados y cuya respuesta podría ser: 

(A) SIEMPRE O CASI SIEXPRE 

(B) A VECES 

( C) NUNCA O CASI NUllCA 

Los ocho reactivos finales fueron de respuesta mixta en 

donde adernás de contestar (A), (B) o (C) deb1an señalar o 

explicar su respuesta (Ver cuestionario 2 del apéndice l). 

c) Tres tareas de detección de Manejo Docente en Estrategias 

de Aprendizaje. 

El objetivo de este instrumento era el de deli~itar las 

principales estrategias, actividades o rnétodos de estudio 

que ernplea el profesor cuando irnparte a sus alumnos 

informaci6n de índole académica. ?ara ello se le 

presentaron tres tareas de aprendizaje que consistían en 

prototipos de materiales que usualmente se pueden emplear 

en clase. El origen de este instrumento se basa en 

\;einstein (1965) y D!.az Barriga y Castañeda (1SS6). Las 

tarea que se les proporcionaron fueron las siguientes: 

Tarea 1. Se compone de dos listas de palabras 

relacionadas con el á:-ea de Ciencias Na""=.urales (lista 

1: sobre la lluvia y lista 2: sobre el aparato 
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circulatorio). La actividad que se ped1a era que 

describiera los procedimientos o In~todos que sugerirla 

a sus alUinnos para que los pudieran recordar estas dos 

listas sin Inirar el original y posteriormente las 
pudieran enlistar de nuevo sin importar el orden de 

las mismas. (Ver apéndice No. l) 

Tarea 2. se conforma con parejas de ideas, datos o conceptos 

relacionados. Aqui se le pedia al profesor que describiera 

los procedimientos o métodos que propondria a sus alumnos 

para que éstos se aprendieran cada pareja de tal forma que 

les fuese posible recordar uno de los elementos del par al 

presentársele el otro. (Ver apéndice No. l) 

Tarea 3. consta de tres lecturas o segmentos de textos 

académicos. Oe acuerdo al tipo de texto se le pedia al 

profesor que describiera las instrucciones u orientaciones 
que le daria a sus alumnos para que éstos las aprendieran 

de tal forma que pudieran recordarlas y comprenderlas lo 

suficientemente bien y pudieran explicar su contenido. Las 
lec~uras correspondieron a las siguientes áreas: 

ia. Lectura. Tex~o expositivo de Ciencias Naturales {El 

Aparato Digestivo). (Ver Apéndice No. l) 

2a. Lectura. Texto expositivo de ciencias Sociales. 

(Historia: La Reforma). (Ver apéndice No. l) 

3a. Lectura: Texto narrativo (Cuento: En busca de hongos). 

(\'er apéndice No. 1) 

Los instrumentos empleados para el diagnóst.ico fueron torr.aóos 

esencialmen~e, del moóelo propuesto por 01az Earriga, castañeda y 
Lule {19&6). La aplicación de los tr.isroos se llevó a cabo de la 

siguiente r..anera: personalmente se le dio a cada r.iaestro un folder 
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conteniendo los cuestionarios y las tareas descritas anteriormente, 

incluyendo en cada uno de ellos sus datos personales (nombre, edad, 

profesi6n y grado que impart1a). 

Debido a que el material a contestar es muy amplio para ser 

contestado dentro del horario escolar, se les pidi6 a los 
profesores lo resolvieran en su casa, d~ndoles un tiempo tr,áximo de 

dos d1as para entregarlo. A continuación presentamos los resultados 
del análisis efectuado con las respuestas proporcionados por los 

maestros. 

4,4 ANÁLISIS DE RESULTADOS 

En general, los datos del diagnóstico se manejaron con 
Estadistica Descriptiva (frecuencias y porcentajes) los que se 

registraron por medio de tablas y gráficas. La inforn.aci6n obtenida 
fue la siguiente: 

DATOS DE LA POSLJ.CION: 

El porcentaje más elevado correspondi6 al sexo femenino (90%). 

La mayoria de los docentes (90%) se encuentran entre los 20 y 30 

años de edad. (Ver gráfica No. l, apéndice 2) 

En relaci6n a las instituciones educativas en que se formaron 

y el nivel de estudios alcanzado, el 50% son normalistas y el otro 
50% provienen de diferentes instituciones con diversas 
licenciaturas, corno ?sicologia Educativa, ?edagogia, Educación 

Especial y Biologia. (Ver gráfica No.2, ap6ndice 2) 

Los resul~ados que se analizarán ffiáS adelante son en primer 

lugar, los da'tos de la fortr.ación docente, en segundo lugar, la 
evaluación de óestre;:as académicas y en terce= lugar se evaluarán 
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los métodos que emplean los docentes para transmitir estrategias de 
aprendizaje en tareas de aprendizaje espec1ficas. 

FDRMACIDN DOCENTE 

Como ya se indicó en la descripciOn del material de la fase 1, 

el instrumento está compuesto de 20 reactivos en total, los 
primeros reactivos (ocho) están relacionados a la forr.iaci6n docente 

y los restantes (doce) se refieren a la actividad docente (Ver 

cuestionario l, apéndice 1). 

En relaci6n con la formación docente la información extra1da 

fue la siguiente: 

El 56.25% respondió que la obtención de sus conocimientos y 

habiliC.ades habla sido a través de la experiencia profesional o 

mediante cursos de formación (31\) y s6lo el 6.25% manifest6 que 
és'tos fueron adquiridos a partir de sus estudios profesionales (Ver 

reactivo l de la tabla l, gráfica 3, apéndice 2). 

Sin embargo, al evaluar su preparación profesional el 50% dijo 

que ésta habla sido buena y sólo el 30% dijo que era muy buena. En 

cuanto a sus conocimientos y habilidades en relaci6n al desempeño 

de su trabajo el 70% señaló que eran buenos. (Ver reactivos 2 y 6, 

tablas l y 3, apéndice 2) 

El 90% de la población docente, manifestó haber recibido 

cursos de capacitación sobre diferentes ternas educativos. El 49% 

mencionó corno temática principal la referente a materias 

especificas tales como matemáticas, ciencias sociales, ciencias 
naturales, cursos que podriarnos denominar curriculares, y s6lo un 

16\ citó los relacionados con la comprensión de lectura y 

estrategias de aprendizaje {cursos metacurriculares) . Se mencionó 

también cursos de desarrollo infantil (15%) y de otro tipo (23%) 

(ver reactivo 3 y 4, tablas l y 2, gráfica 4, apéndice 2). Este 
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O.ltir.io dato es relevante porque confirma la idea de que los 

docentes de prirr.aria generalmente están poco capacitados, al. menos 

forrr.alrnente, para inducir habilidades y estrategias lectoras en 

sus alumnos, y gue incluso es poco lo que conocen de c6mo ocurre 

dicho proceso. 

El total de la población (100%) está de acuerdo en recibir 

cursos de actualizaci6n (reactivo 5, tabla 3). Sin embargo los 

docentes manifestaron que actualizan S\lS conocimientos 

profesionales por su propia cuenta: el ~3% del total manifest6 que 

lo hacia por interés personal y el 36% por renovación de 

conocimientos (Ver reactivos 7 y a de la tabla 3 apéndice 2). Estas 

respuestas corroboran lo que Selmes dice al respecto 0 ••• los 

profesores se preocupan por los métodos de aprendiz aj e que utilizan 

los alumnos, pero, la dificultad con la cual nos encontrarnos a 

menudo los profesores es comprender c6rno podernos ayudar" (Sel.mes 

1968, p. 18). 

Otro resultado relevante a es~e trabajo es el siguiente: entre 

las habilidades gue el estudiante debe poseer para tener buen éxito 

en el estudio, los docentes jerarquizaron en primer lugar la 

disposición y motivación por el. estudio y en segundo lugar, la 

comprensión de textos aea4émicos. ("."er reactivo 9, tabla 4, gráfica 

s, apéndice 2). Como puede verse, ambos aspectos son componentes 

básicos de los modelos de adquisición óe habílidades de estudio 

revisados en el rr.arco te6rico óel ~rabajo, bajo la perspectiva del 

entrenamierrto en estrategias de apoyo y prir.,arias. No obstante, 

resulta un tanto discordante la ~~portancia atribuida a los mismos 

y el aparente poco cuidado que los docentes r,an puesto por 

capacitarse debidamente en este átr.bito. Koséki (ci'tado por 

En-;....,:istle, 1966, p. 32) considera que 11 una combinación de 

motivaci6n cognitiva con :motivación afectiva o r.ioral ofrece un 

éxito acaóérr.ico equilibrad.o a través óe una personalidad más 

integral¡ e insta a les ~aestros a reconocer su responsabilidad en 

el desarrollo global de los eCucandos, y no s6~o en sus éxitos 



escolares". Es importante mencionar que la jerarquizaci6n 
establecida para las habilidades académicas fue la siguiente: lo. 
motivaci6n; 20. comprensi6n de textos académicos; 3o. capacidad de 

expresión de ideas y opiniones personales; 4o. retención y 

memorización¡ 5o. relación y comunicación interpersonal; 60. buen 

comportamiento y disciplina; 7o. h~bitos de limpieza, orden y 

organización y So. cálculo y razonamiento matemático (Ver tabla 4, 

apéndice 2). Al aplicarse con los datos anteriores la prueba de X 

, ésta resultó no ser significativa (X =11.0B, gl = 7). Los datos 
de la citada tabla nos muestran que no existe un acuerdo uniforme 

entre los maestros (ver gráfica 5, apéndice 2}, existiendo grandes 
discrepancias entre sus jerarquias. Se observa, por ejemplo, que 

mientras que para los 54 y 56 las habilidades de comprensión de 
textos son las más importantes, para los 57 y 58 están casi al 

final de su jerarqu1a e inclusive hubo docentes que comentaron que 

en realidad 11 todos ameritan una importancia primordial'1 • 

En cuanto a la Ac:tivic1ad docente los resultados reportados 

fueron como sigue: 

Con respecto al desempeño de su trabajo, el 80% de los 

docentes :t;anifes't.aron que SI cubren el total del prograrr.a estimado 

para el ciclo escolar, pero el 50\ rr.anifestaron sentirse obligados 

a aplicar el programa, argumentando que lo hacen por exigencias de 

la inspección escolar de la SEP, mientras que el otro 50% lo 

considera como una guia práctica de lo que t:.enen que enseñar. 

Dentro de este rubro el 80% manifest6 que su fonr.aci6n profesional 
es adecuada para aplicar dichos programas ya que además de lo 

aprendido en la licenciatura que es't.udiaron, se suma 
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su experiencia en el trabajo docente. (Ver los reactivos 10, 11 y 12 

de la tabla S, apéndice 2) 

En lo gue concierne a los textos de lectura que utilizan en 

clase, el 60% de los docentes los considera regulares, por ser 

extensos, monótonos y porque su con-:enido es de un nivel rr.:is 

elevado para la comprensión del alumno a quien va dirigido. A pesar 

de los comentarios anteriores, no se recibieron propuestas de en 

qué o c6mo debiese modificarse esta situación. (Ver reactivo 13, 

tabla 5, apéndice 2) 

En cuanto a los métodos que emplea el docente, o al menos 

dice que emplea, para fomentar la comprensión de lectura en sus 

alumnos, sus respuestas se clasificaron en Enfoque ProfuDdo (E.P.) 

y en Enfoque Superficial (E.S.) que de acuerdo a Selmes (1968, 

p. 30) 11 Las dos categorias de enfoques comparan la intención del 

alumno en el aprendizaje y en su proceso de aprendizaje. Un enfoque 

profundo implica que el alumno busca una comprensión personal del 

significado o lo que se habia deducido en un discurso. Un enfoque 

Super!icial implica la reproducción de hechos o ideas que cumplen 

los requisitos de una tarea de un modo irreflexivo." 

En't:\o:istle (1968, p. 65) especifica que "!a comprensión en el 

Enfoque profundo conduce a una interacción con el con'tenido del 

articulo, relacionándolo con conocimientos previos, otros temas y 

la experiencia personal. También se examinan detenidamente los 

datos del articulo en relación con las conclusiones del autor, que 

a menudo vuelven a evaluarse para presentar conclusiones 

alternativas. Fara el Enfoque superficial la a-:.ención se traslada 

del si9nificaóo que quiso dar el autor a las preguntas anticipadas. 

La tarea se considera una imposición externa desprovista de 

significado personal y el estudiante se desliza por la superficie 

del articulo en busca de terr.as susceptibles a ser preguntados. Una 

vez que se identifica la información se la mernoriza por repetici6n 

y aprendizaje r..aquinal. El r..aterial sélo se relacior.a con el hecho 
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de leer el articulo y no con los conocimientos previos o la 

experiencia personal 11 • 

A continuación se presenta el desglose de categor1as 

consideradas en ambos enfoques gue sirvieron para analizar las 

respuestas de los docentes. 
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CLbSIFICACION DE ENFOQUE; PROfUNDO Y SUS C.t:RACTEBJSTICAS 

P1 Integración personal 

- Intención de crear una interpretación personal del material. 
- subraya la importancia de comparar la interpretación personal con 

la de otra persona. 
- Indica el deseo de relacionar la tarea con la sit.uacíón personal 

fuera del contexto inmediato. 
- Intención de vincular las ideas y experiencias personales con el 

tema de la tarea. 
- Indica el deseo de relacionar la tarea/concepto con las 

situaciones cotidianas. 
- Considera la tarea corno una parte del desarrollo personal. 

P2 Interrelaciones 

- Intención de relacionar las partes de la tarea entre s1. 
- In~enci6n de relacionar la tarea con otros conocimientos 

relevantes. 
- Relaciona lo que conoce acerca de otro problema con un nuevo 

problema. 
- Relaciona los materiales estudiados previamente con nuevos 

materiales o nuevos materiales con rr.ateriales futuros. 
- Ir1tención de relacionar rr.ateriales procedel"'1tes Ce diferentes 

fuentes. 
- PiensA de fOrJT',a activa en las relaciones en~re las partes del 

tt.aterial. 
- Int.enta relacionar los aspectos de un problema. 

P3 Trascendencia 

- Int.enci6n de centrarse en el significado del contenido. 
- In-:enci6n de pensar acerca de la estruc~c.ra suCyac&nte de la 

tarea. 
- Intenta utili=ar parte del material para representarlo todo o un 

texto para representar un tipo cie te>:t.o. 

Selmes: La mejora de las habilidades para el es~udio. lSSB, pág. 32 
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CbT~GORIAS DEL ENFOQUE SUP~RFICIAL y sus cpp~crrRrSTICAS 

61. Aislai:iento 

Se cen't.ra en los elementos de procedimiento de la tarea. 
- Tendencia a tratar el rr.aterial como si es't.uviera aislado de otros 

materiales. 
considera que la tarea consta de partes discretas. 

- Se centra en los elementos de la tarea. 

62 Memorización 

- Considera que el contexto de la tarea requiere la mernorizaci6n 
del material. 

- El alumno define la tarea como una tarea de memoria. 
- El alumno indica su intención de memorizar el material. 

S3 Pasividad 

- La tarea es definida por otra persona. 
- Indica un enfoque irreflexivo o pasivo de la tar~a. 
- Indica dependencia del profesor. 
- Trata el r..ater.ial externa:r.iente. 

Selrnes: Op. ci~. p. 33 

De acuerdo a la clasificación anterior se encontró que el 56\ 

de las respuestas se ref erian a Enfoque Profundo en donde el 36% 

reporta e~plear la estrategia de ~n~ecrraci6n oe~sonal predorr.inando 

el comentar la lectura o hacer un debate entre los alumnos sobre el 

ma't.erial a leer. Parad6jicament.e, y a pesar de haber mencionado 

preponderantemen~e métodos de enfoque profundo, el 43% del total de 

las respuestas correspondi6 al Enfoque superficial en donde el 28% 

correspondió a pasiv~dad debido a que la mayorla de las 

actividades son definidas por el profesor y la mayoria de las 

tareas se realizan respondiendo a un cuestionario elaborado por el 

:maestro; ello conduce a que el alumno 't.rate el :material de manera 

superficial, evitando el enfoque profundo g~e ést.e debe desarrollar 

en el material para una r..ejor comri!'ensión. (Ver reactivo 1-4, tabla 

6, gráficas 6 y 7, ariéndice 2) 
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En relación a las habilidades que los docentes reconocen en 

sus alumnos, el ~0% indicó gue sus alumnos poseen habilidades 

deficientes para la comprensión de lectura y sólo el 30% manifestó 

que sus habilidades eran buenas. (Ver reactivo 15, tabla 7, 

apéndice 2). Corno vernos, las respuestas proporcionadas nos indican 

que a pesar de actualizar sus conocimientos, los maestros, ignoran 

todav1a la utilidad y transferencia de las estrategias de 

aprendizaje, aunque tengan información acerca de las mismas. 

Las respuestas manifestadas por los docentes se clasificaron 

conforme a los criterios de Esp1n (1987): en elementos internos 

(personales) y elementos externos (no personales) que se 

describieron en el capitulo I. El porcentaje Iroás elevado 

correspondió a los elementos personales: el ~6% de las respuestas 

se clasificó dentro de los elementos personales lingil1sticos, 

haciendo énfasis en la falta de comprensión y desconocimiento del 

vocabulario y el 21% en los elementos personales no lingüisticos 

refiriéndose principalmente a la actitud ante la lectura. En 

cuanto a los elementos externos, el 3% de las ::-espuestas se 

refieren a los elementos familiares, concerniente a las condiciones 

socioecon6rnicas. Por lo que respecta al rubro de elementos 

escolares, las respuestas registradas en este apartado (21%) se 

hizo en base a que los maestros de ~o. y So. año ineicaron que sus 

alumnos no saben leer, sin embargo se contradicen con el reactivo 

anterior en que estos mismo maestros r..anifesta::-on que las 

habilidades de lectura que poseen sus alumnos son buenas ( ¿?) lo 

cual indica de alguna manera que el docent.e no ha fomentado, a 

estas alturas, habilidades para la comprensión lectora en sus 

alumnos, y esto ültimo confirma lo que Espin set.ala al respecto 
11 los mayores adelantos en la enseñanza primaria óe la lectura no se 

lograrán por un cambio de método, sino por un ~ejoramiento de la 

capacidad profesional de los maestros" (op. cit:. pág. 71) (Reactivo 

16, Tablas, apéndice 2). 
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En la tabla 9 (apéndice 2), los reactivos se refieren a las 

estrategias que emplea el docente para: 1) aumentar la motivación 

e interés de los estudiantes en la lectura de textos académicos; 2) 

de cé~o establece una atención dirigida y un nivel de concentración 

adecuada durante la lectura y 3) de cómo elimina la tensión y 

ansiedad que manifiestan algunos alumnos ante diversas situaciones 

de estudio. Las respuestas de los docentes se registraron 

1ntegraroente en esta tabla, en donde se puede observar que las 

estrategias empleadas en cada caso, son en su mayor!a óe 1ndole 

superficial, y desde la perspectiva personal del maestro, sin 

tomar en cuenta la interrelación que debiera existir entre 

profesor-alumno-objeto de estudio. 

Los datos anteriores, contradicen las respuestas que los 

docen-:.es r.anifestaron sobre la planeaci6n y participación de los 

alu:rr.nos en el proceso de aprendizaje, en donde el 70% r.anifest6 que 

los alu~.nos participan tanto en la planeaci6n como en la 

realizaci6n de las actividades acadér.iicas en el aula. Y en 

relaci6n con la evaluación del aprendizaje logrado, el 90% de los 

docent.es r.anifestaron que s:r: toman en cuenta la par'ticipaci6n de 

los alumnos para que conozcan )' se den cuenta de sus avances y 
deficiencias en el aprendizaje. (Ver reactivo :20, tabla 10,, 

apéndice 2). De est.e modo a pesar de lo rr.anifestaóo por los 

rr.aestros, la ejecución de los est.udiant.es, parece no reflejar lo 

anterior de acuerdo a los datos que reportan en su trabajo de tesis 

Rojas Gí:.zr..an y Kartinez Romero (1991) gue t:.rabajaron con la 

población estudiantil de la misma institución en que laboran estos 

docent.es (Proyecto cie investigación: Estrategias de aprendizaje en 

niñcs institucionalizados) y los cuales indican el bajo rendi~iento 

y la carencia de destrezas acadén.icas de est.cs alumnos en 

comprensión de lectura. 
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EVALUhCION DE DESTREZAS AChDEMIChS 

En este instrumento el docente evalu6 el tipo y nivel de 

des-:.rezas acadér..icas con las que capacita a sus alumnos en la 

enseñanza, especificamente en el manejo de contenidos propios de 

sus textos académicos. Las respuestas se registraron en una tabla 

por frecuencias y porcentajes. (Ver tabla ll, apéndice 2) 

Además se calificaron cada uno de los cuestionarios, 

otorgándosele la siguiente puntuación: Para los reactivos 1, 2, 4, 

5, 6, 7, B, 9, 10, 12, 13, 14, 15 y 16, si contestaron : 

A) 2 puntos por reactivo 

B) l punto por reactivo 

C) o puntos por reactivo 

y para los reac't.ivos 3 y ll, si contestaron: 

h) puntos por reactivo 

E) l punto por reactivo 

C) puntos por reactivo 

:El. puntaje obtenido definió el nivel del r..anejo de las 

dest.rezas acadér.icas bajo la siguiente escala: 

32-22 V.anejo adecuado de destrezas acadé~icas con los 
alur..nos. 

21-12 Manejo parcialmente satisfactorio que requiere 
punt.uali::ar en estrategias para el. n-.anejo del grupo. 

ll-0 Desconocimiento del c6roo fomentar adecuadamente las 
destrezas acadénicas en los alumnos 

Las respuestas obtenidas en este instrumento, por reactivos, 

fueron las siguientes: 
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Los reactivos l, 2, 5, 7, S, 9 y 13 fueron preguntas directas 

a los docentes acerca del conocimiento que tienen de c6mo aprenden 

sus alumnos y las condiciones de estudio que el docente planea en 
sus actividades escolares. 

En el reactivo l el 60% de los docentes manifestó que a veces 

tenia conocimiento de las habilidades y fallas {tanto personales 

como intelectuales) en relaci6n con las conductas de estudio de sus 
alumnos. 

Sin embargo el SO% respondió c;ue sier.:pre eir.pleaba algún 

sistema personal para la distribuci6n del tiempo de estudio y la 
organizaci6n de los :materiales correspondientes {reactivo 2, tabla 

11, apéndice 2). Estas respuestas hacen suponer que el docente está 

má.s inclinado a realizar su trabajo escolar de manera 

independiente, sin tor..ar en cuenta las necesidades de los alUtrJlos, 
lo cual también contradice su posición de que toma en cuenta las 

eventuales participaciones de los alumnos en la planeaci6n y 
participaci6n de las ac~ividades escolares diarias. (Ver reactivo 

20, tabla 10, apéndice 2) 

Para el reactivo 5, el 60%: dijo que al estudiar un terna 

siempre les ayudaba a sus alumnos a identificar lo que deb1an 

aprender y el SO% afirmó que ante informaci6n nueva, siempre trata 

de determinar el nivel de complejidad y extensión del conocimiento 

de sus alumnos pa=a prever los obstáculos que representa su estudio 

(reactivo 7). Entonces: ¿por qué sólo a veces se da cuenta de las 

fallas cle sus alumnos? 

La respuesta de los reactivos s y 9 de la ~is~a tabla, nos 
indica que no hay intención bien definida o quizés exista un 

desconocimiento óe cómo transferir estrategias de aprendizaje ya 

que el 60% de los docentes contestó que a veces les enseñaba a sus 

alumnos algún ~ipo de "señal 11 para resaltar los conceptos tr1ás 

importantes o a:-.ali=ar el contenido de un te>:to y el r.:isroo 
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porcentaje (60%) dijo que siempre les ayudaba a sus alumnos a 

encontrar relaciones entre la informaci6n por estudiar y los 

conocimientos de éste. 

El 70% cie los docentes manifestaron que al terminar de 

estudiar un tema, siempre se dan cuenta de qué tanto los alumnos 

han logrado aprender del mismo y en qué aspectos fallan. Al 

respecto se podr1a uno preguntar si la evaluación que realiza el 

maestro a sus alumnos es el contestar un cuestionario 11 tradicional 11 

que contiene preguntas que se responden textualmente entonces lo 

que el maestro está. evaluando es cantidad de memoria que de acuerdo 

a Selmes (1988) propicia el aprendizaje superficial en el alumno. 

En los siguientes reactivos (3, ,, 6,10, 11, 12, 1~, 15 y 16) 

los docentes evaluaron los diferentes tipos de estrategias de 

aprendizaje que conocen o emplean los alumnos en sus actividades 

escolares, los resultados al respecto son los siguientes: 

El 60% de los docentes indicaron que a veces, sus alumnos se 

ponen tensos al enfrentarse a situaciones de estudio (reactivo 3). 

Las formas que emplean los r..aestros para elimir1ar esta tensi6n (de 

acuerdo a las respuestas del reactivo 19 de hctividad docente, 

tabla 9, apéndice 2) son: hacerle preguntas al alur..no sobre temas 

que el profesor infiere que ya sabe, poniéndoles ~ú.sica o hacer 

ejercicios de relajamiento (fisico) entre ot:ras. De acuerdo a una 

investigación realizada por Fransson (citado por Ent~istle, 1988, 

p. 74) llegó a la conclusión de que la manera en que los estu­

diantes pe.rciben los n-.ateriales que leen era lo que permit1a que 

éstos adoptaran un tipo de enfoque: los que sienten interés por 

algún ter..a en especial adopt:.an un enfoque prc!"unóo, r.:ientras que 

los que muestran ansiedad optan por un enfoque superficial. Asi 

Entwistle (:9SB, p. 7~)) considera que la !:lOt:ivación influye no 

s6lo en el grado de esfuerzo dedicado al trabajo escolar, sino 

también en los tipos de esfuerzo y, por €:!"1de, e.n los procesos 

especificos de aprendizaje q~e ~tiliz.an. 



El 60% de los docentes indicaron que, a veces los alumnos 

intentan abstraer la idea principal y discriminarla de las ideas 

secundarias o de los ejemplos (reactivo 4, tabla 11, apéndice 2). 

Y el 60\ dijo que a veces los alumnos sabían c6mo elaborar un 

resumen de la información que tiene que recordar (reactivo 15, 

tabla 11, apéndice 2). A..mbas respuestas indican que los alumnos 

sólo realizan la 11 acción de leer" :r:.ás no de comprender lo que leen, 

situación que cae en la clasificación de Enfoque superficial de 

Selmes (1988), al tratar el material de manera externa únicamente. 

En cuanto a que el alumno trata encontrar el significado de 

una palabra desconocida a partir de la oración o párrafo en que se 

encuentra, el 50% de los docentes indicaron que a veces lo trataba, 

y el 'º% rnanifest6 que siempre lo trataba (reactivo 6, tabla 11, 

apéndice 2), respuesta que nos permite inferir que el alumno en un 

conte>:to dado, para encontrar el significado de una palabra 

desconocida para él, establece relaciones con situaciones fami­

liares ya vividas en un contexto parecido. 

El 50% de los docentes se:ia16 que los alumnos nunca saben 

ccándo emplear recursos especiales para lograr una buena organi­

zación de la información (tales como cuadros sinópticos, llaves, 

diagramas de árbol, esquemas, etc.) y un 3 0% dijo que a veces. Esta 

respuesta confirn,a, una vez más, s6lo la acción lectora del alumno 

corno resultado de aprendizaje maquinal carente de significación 

quizás por no contar con un r.1arco de referencia que le permita 

ubicar objetivos para organizar la nueva inforn.aci6n (ver reactivo 

10, tabla 11, apéndice 2). 

A pesar de que el empleo de la rnemorizaci6n es muy socorrido 

en la enseñanza tradicional para demostrar la cantidad de 

aprovechamiento, el ~0% de los profesores indicaron que la 

memorización nunca les ha sido útil a sus alumnos para el 

aprendizaje y para el recuerdo de rr.aterial acaóérr.ico y un .:o% 

n;anifest6 que a veces si les e::"a ú-:.il. J..usubel (citado por 

75 



Entwistle, 1968, p. 47) indica que las lecciones se presentan de 
manera tal que los alumnos dependen del aprendizaje maquinal debido 

a "que es causa de un nivel de ansiedad generalmente elevado ... no 

tienen confianza en su capacidad de aprender significativamente y, 
en consecuencia, no cuentan con ninguna alternativa al aprendizaje 

rnaquinal 11
• 

El 70% de los docentes manifestaron que los alwnnos a veces 

cambian con sus propias palabras lo que están estudiando (reactivo 

12, tabla 11, apéndice 2); el 60% indic6 que los alumnos a veces 
tomaban notas con sus propias palabras al leer un texto o escuchar 

una clase (reactivo 15, tabla 11, apéndice 2) y en lo que concierne 

a que si los alumnos se hacen preguntas a si mismos sobre la 

información por aprender, sólo un 20% dijeron que siempre. 

En suma, las respuestas citadas, corroboran que el docente 

tiene conocimiento de las fallas de sus alumnos en el manejo de 

es~rategias de aprendizaje, y de acuerdo a las respuestas del 
instrumento anterior (For~ación docente} manifiestan que su 

experiencia aunada a su forr..aci6n profesional es la adecuada para 

cuPrir el programa de estudios. sin embargo les resultados que se 

obtienen año con año relacionados con el fracaso escolar, podr1an 

estar relacionados de alguna r..anera con la eficiencia del quehacer 
docen'te. 

En cuanto a la calificación que se obtuvo de cada uno de los 
cuestionarios, de acuerdo a la escala establecida el 70% de los 

docentes cay6 en el rango 12-21 lo cual indica el perfil de 
destrezas académicas poco satisfactorias que el docente maneja en 

clase, y cuyo diágnóstico establece que se requiere de 

entrenamiento. 
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EVALUhCION DE TAREAS 

En la práctica cotidiana los maestros demuestran su preocu­

paci6n por aquello que se aprende y se enseña, ignorando en detalle 

c6mo aprenden sus alumnos. o quizás debido a los programas que 

deben cubrir en determinado tiempo. Sin embargo en el cuestionario 

de Formación Docente la respuestas que se recabaron fue que tanto 

su forr.iaci6n profesional como su experiencia les era la adecuada 

para cubrir el programa establecido, y en el instrumento de 

Evaluación de Des't.rezas Académicas, los docentes señalan que sus 

alui:r1nos desconocen el empleo de estrategias de aprendizaje, 

considerando éste como un problema exclusivo del estudiante. Con la 

intención de verificar, de ir.anera parcial, la labor docente se le 

pidi6 al roaestro que ante diversos textos, indicara el tipo de 

ayudas u orientaciones que le brindaba al estudiante. 

Las respuestas para las Tareas 1 y 2 fueron analizadas de 

acuerdo a la clasificaci6n de Selrnes en Enfoque Profundo y en 

Enfoque Superficial, de la misrr.a manera fue para las lecturas l y 
2 de la Tarea 3. Para la 3a. lectura de la Tarea 3 se hizo de 

acuerdo a los tres niveles de comprensión lectora planteodos por 

Sp1n (1967), mismas que están descritas en el capitulo I de este 

trabajo. Estos niveles se clasifican dependiendo de la profundidad 

de ra:onamiento que se le pide al alumno, en donde la comprensión 

del texto puede ser: literal, inferencial o critica. 

Ajust~ndose esta clasif icaci6n al tipo de texto narrativo. 

Los resultados obtenidos fueron los siguientes: 

Tarea 1: 

De las respuestas que reportaron los docentes acerca de los 

procedi~ientos o métodos que sugerian a sus alumnos para recordar 

lis~as de palabras sin ~irar la lis~a original, el 5~% de éstas se 
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clasificaron con Enfoque Superficial y el 3~ como Enfoque Profundo. 

(Ver tabla 12, grAfica s, apéndice 2) 

En este tipo de tarea, el enfoque superficial fue bastante 

uniforme, el 35\ fue el de aislaniento, en donde las palabras eran 
consideradas de r..anera aislada, sin :motivar al alumno para 

establecer relación alguna con algQn otro conocimiento. Una de las 

actividades que más utiliza el docente en este aspecto es la 
büsqueda del significado de la palabra a partir del diccionario. El 

30% correspondió a la memorización, en donde los docentes 

orientaban a los alumnos a "visualizar' y "representación escrita" 
o "gráfica 11 de las palabras y el 27\ representó la pasividad, en 

donde el alumno depende totalrnente de lo que el docente le va a 
mostrar o e:>:plicar, es decir el alumno solo funciona como receptor 
del~ conocimiento. 

Tarea 2: 

Esta tarea se conformaba de parejas de ideas, datos o 
conceptos relacionados. De los métodos que el docente describió 

para orientar al alumno a recordar uno de los elementos del par al 

presentarle el otro; el 6S% se clasi!icaron con Enfoque Superficial 

y el 19% con Enfoque ?rotundo. (ver Tabla 12, gráfica S, apéndice 

2) 

Al igual que la tarea anterior, las respuestas indicaron que 

el 26% cae en la dependencia establecióa por el docenLe, en donde 

el docen't.e la inclina rr.ás hacia la memorización (.22%), por medio de 
cuestionarios, en donde los alumnos deben memorizar las respuestas, 

reali~ando juegos (loter!a o memoria), ecpleando enunciados 
incompletos para que el alumno lo llene, y :a repetición escrita 

entre otras. 
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EST fl FSI~'. 
SAtUl Bi Lf, 

Tarea 3: 

HJ C~BE 
rr;JUüi"i::G~ 

la. lectura. Texto expositivo de ciencias Naturales (El 
aparato digestivo). Los métodos reportados por los docentes para 

este tipo de texto fueron SS\ con carácter de Enfoque Superficial 

y el 26% con carácter de Enfoque Profundo. (Ver tabla 12, gráfica 

e, apéndice 2) 

En este tipo de texto, las respuestas clasificadas en Enfoque 

Profundo (26\), el docente hace hincapié en la exposición del tema 

y la elaboración de cuestionario por parte de él, asi como la 

exposición hecha por los mismos alumnos, pero aqul cabria hacer una 

pregunta: ¿los alumnos comprenden el tema a exponer o s6lo son 

repetidores de lo que leyeron? El aislamiento del tema (26\) se da 

al ver de n.anera parcial el tex"to, ya sea e1aborando los 

cuestionarios relacionados exclusivamente con el tema leido, 

subrayando palabras que no entienden para pos"terio::-:mente buscar 

éstas en el diccionario, tales acciones llevan al alumno m~s a la 

memorización que a desarrollar la cornprensi6n. 

2a. Lectura. Texto expositivo de Ciencias Sociales (La 

Reforn.a), Los métodos reportados fueron: el 72.\: en Enfoque 

superficial y el 7% en Enfoque profundo. El 3St de las respuestas 

confirman una vez la dependencia que el docente crea en el alumno 

al ser éste el que narra (en forma de cuento), presenta el tema, 

comenta la lec~cra; el docente no especifica si util~:a relaciones 

conceptuales en los comentarios o participaciones Ce los alumnos 

por lo que nos preguntar1amos si en realidad e>:iste:n estos 

comem:.arios o s61o es repetición de ir.formación que se adquiere de 

los temas a investigar o leer. El aislamien~o (26%) 

que se da al elaborar un cuestionario que se debe de =esponder con 

los hechos "n,ás importantes". (\'er tabla 12, gráfica E, apéndice 2) 

3a. Lectura. Texto narra'tivo (cuen~o: En busca óe hongos). Los 

métodos reportados fueron clasificados de acuerdo a Sp1n (l9S7), 
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para el primer nivel "Comprensi6n literal 11 se obtuvo un porcentaje 

de 9% ; para el segundo nivel: 11 comprensi6n inferencial 11 9.\ y para 

el tercer nivel "Comprensión critica" 3\:. El porcentaje más 

elevado 76% no respond1a al tipo de lectura gue se propuso, aunque 

en términos generales calan dentro de la clasificación de Enfoque 

Superficial de Selmes. Los métodos propues't.os para este tipo de 

tarea {textos narrativos) son en general idénticos a los propuestos 

para las otras tareas. (Ver tabla 13, apéndice 2) 

También observarnos que las actividades de los alumnos están 

controladas por el profesor, provocando que el aprendizaje se 

cumpla a través de un enfoque superficial. 

Con esto, podrlamos concluir, que los docentes no establecen 

diferencia alguna en't.re la inforrr.aci6n que i:mparten, por lo que no 

identifican los tipos de dificul't.ad de contenido o estructuras de 

texto. Asimismo, no se presentaron diferencias en las respuestas de 

acuerdo a los grados que se impartlan, lo cual quiere decir que no 

se le está ayudando al alumno a desarrollar su madurez cognoscitiva 

conforme a los grados que va avanzando. 

Este análisis nos permite ver que no existe correspondencia 

entre la percepción u opinión del docente acerca de sus supuestas 

habilidades de superación o preparación para la realización de su 

labor docente y de cómo transferir habilidades de estudio con sus 

alumnos ante diversas situaciones o tareas a realizar. 

En conclusión a los resultados obtenidos de esta información 

se propone i;.n prograrr.a de entrenamiento a docent.es sobre e.l manejo 

de es't.rategias de aprendizaje, que sirva de apoyo al docent.e en su 

función did~ctica y que a la vez transfiera es~as habilidades a sus 

alumnos de manera sistemática para que tomen conciencia acerca de 

la diversidad de destrezas que pueden emplear para la adquisición 

de la inforr..ación. 
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En el siguiente capitulo, se describe la estructura del 
programa, los m6dulos que la componen, as1 corno la ~etodolog1a de 

trabajo del mismo. 
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CAPITULO V 

PROGRA.V..A PE ENTRENAJ-!XENTO DOCEh'TE EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

5.1 PESCRIPCION DEL MODELO DE ENTRENAMIENTO 

Con la intención de formar docentes de primaria en el manejo 
de estrategias de aprendizaje, y con base en la detección de 

necesidades antes presentada, se estructuró el programa de 

entrenamiento que se ofrece a continuaci6n. 

Realizando una adaptación del Modelo 11 Destrezas Académicas 

Básicas•• de D1az Barriga y Castafieda (1986) y Diaz Barriga (1990, 

p. 11) se delimitó tanto la estructura del programa de 

entrenar..iento como el contenido y organización del mismo. La 

metodología seguida en el diseño del programa puede observarse en 
la figura No. l. 

Jltl(}[iCl'.:ltoo.OC.::c.t>MA:.>P.AA~l~'~.>~!DooO!i 

P11~orIJ•T~!.,.,...1unci)XrlíTE 

~il 
-~~~~~~ 1 

~­
o~;::~:¡oi- • • ; 

--------~~~~~~~~; f--- :~~~~;; ·--. ~i=~r~~~~ : 
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A su vez, la temática y organización del modelo de 

entrenamiento docente se encuentran esquematizadas en la figura No. 

2. 

Figura 2 

"ODELO 0[ EHTPEJU.~IE!ITO DOtEi.TE 

1 ESTAATI!'il.a.5 PRl"'-1..IU.\S 
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IUtll!"U;J Cetittrndctr.tl ttl 
te. rac11:-:..a.cru et l1coii 

1 

Prtnuon y ll intn0ru.. -

.lir.a¡,1111erl1 

.l;tCH 

1 
.Jcustlht 
.Ru~nu 

~ • t! e. :i: r t : 1 Ofl 

. 1 
i 

tSTRATEtilA.! l".!il:O\iN~lTIV~ 

Frrmiter t~•"' cc'l:lfn:a dt 11>1nt 

~~;c~~v;! ~~s:..!~~.~~;~1cs coi 
.~'!';:ila:10n 
.P:1r.;f1:1:1on 
.heil.a:16n 

tsn . .l.TEii:t.SOEl.l>OYO 

~l"'Cplcun en.ao:is 1fec-:.:vt's -
cut!1tlllt.tnel 1ortnC1UJt. 
.l>'onltorHr 
.~sc.enar y centrar ti 
1n-:.erhoor huru 

... .antJDlif 11 ccn:entrtttOl'I 
.r;e-o:i:cibr. ce 111nsa::1c 
.01rt'::10r. et 11 eten:1~n 
o-¡;an;:&Ct 

Los ejes alrededor de los cuales se estructura el modelo óe 

entrena~ien~o docen~e que aquí se propone, co~prenden: 
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1) Una formación concet.itual básica que permitirá al docente tener 

elementos e infor:maci6n esencial que se desprende de la 

investigaci6n psicopedag6gica sobre los procesos de 

aprendizaje y comprensión, sin lo cual no se superar1a un 

nivel de aplicación :mecánica y acr1tica de técnicas sueltas. 

2) Una reflexión sobre la oráctica docente en el ámbito de 

interés del modelo, que per:mita al profesor conocer y analizar 

la problemática y forma de trabajo propio y de sus alumnos en 

el aula, respecto al aprendizaje de textos académicos. Esto 

i:mplica la observación reflexiva del trabajo cotidiano en el 

aula, con miras a integrar los contenidos del entrenamiento a 

los contenidos cu=riculares del programa académico del 

profesor. 

3) La provisión de 

resolución de 

ait.e,.-nativas de parte de1 docente para la 

la problemática detectada en su grupo, 

propiciando asi la aciaptaci6n del modelo genérico de destrezas 

académicas a las características y necesidades de cada 

situación particular. 

Por lo anterior, el :modelo pretende ser una capac.itaci6n de 

docentes en servicio, lo més cercana a su labor cotidiana en el 

aula. De esta for:rr.a, el modelo de entrenan.iento es bastante abierto 

y flexible (heur!.stico} en con-era.posición a los e:itrenamientos 

cerrados, rfgidos o excesivamente generales o descontextualizados. 

Se intenta también que el entrenarr.iento, en la t:1ediCa de lo 

posible, sea paralelo al óesarrollo del curso escolar y pueda 

insertarse en éste. Asi~isrno se postula un trabajo de intercambio 

y discusión continua entre el grupo de docentes óe prirr.aria 

participante en el en'trenamie:-,t.o. Esto permitiré no s6lo la 

adopción de diversas perspectivas sino el enriquecir::iento de las 

propuestas o alternati'\'as para el trabajo en el aula, as! corno una 

mayor cornp:-ensión de la F!"Oblernática de los estudiant.es a lo largo 

de la primaria. 
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A continuación se describe la metodolog1a de trabajo que 

antecedió a la elaboración del programa de entrenamiento que se 
describe más adelante. 

IDENTIFICACION DE NECESIDADES Y METAS INSTRUCCIONAL!':S 

Las técnicas de estudio que hasta ahora se han empleado en el 

á.mbito escolar, no han permitido superar el bajo rendimiento 
académico de los alumnos. Aunque este rendimiento puede tener 

diferentes causas (emotivas, afectivas, sociales, económicas, 
etc.), la influencia de la escuela es un factor importante en la 

preparación del alumno. Por consiguiente, es necesario que éste 

adquiera las herramientas necesarias e indispensables para su 

desar~ollo cognoscitivo que le conduzca a un mejor conocimiento de 
la v:.aa y, lo rnAs importante que le penr.itan ser un individuo 

aut6nomo y reflexivo en sus decisiones. i' siendo la escuela 

primaria la base de esta preparación tanto individual como social, 

se considera necesario que los maestros, que son los mediadores 

entre el alumno y lo que se aprende, estén capacitados en 
estra~egias de aprendizaje para que a su vez enseñen estas 

herrarr.ientas a sus alumnos con el currículum prograr..ado. 

En la sección precedente se hizo una descripción de las 

principales carencias y necesidades de una muestra de docentes de 

prirr.a~ia en relación con el manejo de estra~egias de aprendizaje. 

Resultó evidente que aunque no podemos hablar de un desconocimiento 

absoluto de dichas estrategias y de su maneje, s1 es cierto que el 
'Inane.jo de los mismos se orienta a fomentar un procesamiento 

superficial de la información y no siempre saben qué actividaOes, 
lt\ate.!-iales y métodos de trabajo o evaluación son los pertinentes 

para un tr.anejo óp-:.imo de las estrategias de parte de los 

estudiantes. As1, la t:\e't.a instruccional m~s import.an~e de es't.e 

prograrr.a será proveer a los docentes de primaria de mayor 

información acerca de los procesos involucraóos en el aprendizaje 
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y cornprensi6n de textos escolares as1 como ayudarlos a optimizar el 

manejo de estrategias de aprendizaje (primarias, de apoyo y 

metacognoscitivas) con sus alumnos. 

kNhLlS!S DE USUhRlO 

El programa y materiales elaborados para el entrenamiento a 

docentes, está en principio dirigido a profesores de educaci6n 

básica. Dado que se ofrecerá tanto formación teórica como prác't.ica 

y puesto que el curso está planteado a nivel introductorio, no se 

requieren conocimientos previos de parte del docente, aunque 

conviene resaltar que s1 será muy importante la reflexión que, 

sobre su práctica educativa en la comprensión de textos, se llegue 

a realizar en las sesiones de entrena~iento. 

En el caso de la población objetivo de este estudio, se les 

identific6 previamente como docentes con un perfil especifico: La 

licenciatura de los maestros proviene de di!erentes ins~ituciones 

y áreas educativas (Uormal, Pedadog1a, Psicología Educativa, 

Biologia, Qu1r..ico :rarr..aceútico) de los cuales cuatro de ellos son 

pasantes. Su edad oscila entre los 22 y 29 años. El ~o~ es de sexo 

femenino. De acuerdo a su preparación, parece ser que tienen 

cier~os conocimientos sobre teorias cognoscitivas y técnicas de 

estudio, pero, como se indic6 antes, desconocen el e~pleo adecuado 

de estrategias de aprendizaje. 

hllkLlSlS DE REQtlERIY.lENTOS Y RECURSOS 

Tratando óe hacer factible el prograir.a propuesto, se óec:idió 

ins~aurarlo sin necesidad de erogaciones considerables de parte de 

~a institución y sin modificar la es~ructura de ~rabajo óe la 

r.,istl".a, puesto que esto irnpediria la repetición y diseT1".ir.aci6n de la 

experiencia en otros roornen~os o entornos. Asf, se necesita, como 
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requerimientos rn1ni~os, contar con un aula normal, tener acceso a 

los textos acadéir1icos habituales de los alumnos de primaria, y la 

reproducci6n del rr.anual de entrenamiento , as1 como facilidades 

(papeleria, fo'tocopias, etc.} para la generación de productos 

permanen'tes de parte de los asistentes al entrenamiento. 

Se requerirá contar con un instructor que conozca ampliamente 

el fundamento teórico-metodológico del programa de entrenamiento, 

as1 como ha.bilidades de manejo de grupos y elaboración de material 

didáctico. Su perfil apunta hacia el de profesionales en psicolog1a 

educativa o pedagog1a. 

Se sugiere que el progran.a de entrenan:iento a docentes se 

realice (si se adopta una modalidad extracurricular) en el periodo 

de fin de cursos para que no se alteren las actividades académicas 

en el ciclo escolar establecido. No obstante, para ir convirtiendo 

el modelo en una propuesta rietacurricular, ser 1a deseable un 

seguimiento y retroaliment:.aci6n periódica a los docentes en el 

momento que vayan aplicando lo aprendido en el curso con sus 

alumnos. Esto permitirá asegurar la transferencia y permanencia de 

las habilidades entrenadas y ¡:.reducir la adopción del sistema 

"aprender a aprender" como parte del trabajo cotidiano del aula. 

!:sto ül timo es de surna i:rnpor:.ancia, pues ya qued6 ampliamente 

documentado en la revisión teórica de este trabajo que las 

propuestas rnetacurriculares que no se enseñan al aula y solo 

vinculan contenidos o dominios conceptuales especificas, tienen 

pocas posibilidades de ofrecer resultados e>:itosos o permanentes. 
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ELABO?..hC!ON DE OBJETIVOS: 

Los objetivos generales propuestos en el programa de 

entrenamiento docente son: 

El docente que asista al curso: 

l. Analizará la importancia de la utilizaci6n de estrategias de 

aprendizaje y la repercusi6n que éstas tienen en el 

aprendizaje académico, particularmente la comprensión de 

textos académicos por parte del alumno de educación básica. 

2. .hdquirirá les fundamentos conceptuales y metodológicos básicos 

c;:ue subyacen al campo del aprendizaje a par't.ir de textos 

académicos desde una perspectiva cognoscitiva. 

3. Delimitará qué estrategias de aprendizaje (prir..a:::-ias, de apoyo 

y tnetacognosci"t.ivas) puede etriplear para favorecer la 

comprensión de 't.extos académicos narra't.ivos y e>:positivos de 

los diferentes grados de educación prir..aria. 

<.. Diseñará est.rategias especificas, n;ateriales y actividades 

para desarrollar en los alumnos ~aPilidades cog~oscitivas que 

les pe~mitan mejorar su comprensión significa~iva de textos 
acadén;icos. 

l".JJ\E:.JO DE CONTEN!OOS: 

En congruencia con el modelo de Des-=rezas Acaóérr.icas Eásicas 

esque:r.atizado antes, se Celirr.i "t.6 la ter.,fi'tica Ce!. prograrr.a de 

entrenamien't.o, la cual se present:.a de manera sin'té't.iea en los 

siguientes cuadres: 
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11 PROGR.Al-'..A DE ENTRENAMIENTO A DOCENTES EN ESTRATEGIAS 
COGNOSCITIVAS PARA LA COMPRENSION OE LECTORA CON NIÑOS DE 

EDDCACION PRIMAR:IA" 

ESTROCTOR.A TEY..ATICA 

MODOLO 1: APORTACIONES DE LA PSICOLOGIA COGNOSCITIVA 
1.1 El docente y los problemas de aprendizaje en la 

comprensión de lectura. 
1.2 Procesos de aprendizaje para la comprensión de lectura. 
l.3 Participación docente en la mejoria de las destrezas 

académicas. 

MODULO 2: ESTRATEGIAS DE APOYO 
2.1 Atención y concentración. 
2.2 Motivación para el estudio. 

MODULO 3: ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE PRIMARIAS 
3.1 Modalidades de entrenamiento en estrategias de 

aprendizaje pri1r.arias: ejercitación y rnodelaje. 
3.2 Estrategias de aprendizaje primarias. 
3.3 Ideas clave. 
3.4 Imaginer1a. 
3.5 Resúmenes. 
3.6 Elaboración significativa. 
3.7 Pregunta y respuestas. 
3.8 Estructura del texto: expositivo y narrativo. 

MODULO 4: AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE 
4.1 Metacognici6n. 
4. 2 Estrategias rnetacognosci ti vas. 

4.2.l Planificación 
4.2.2 Regulación 
4.2.3 Evaluación 

4.3 Trabajo individual y en equipos cooperativos. 

MODULO S: INSTRUMENTACION Y EVALOACION DE UN SISTEYaA DE 
ESTRJ.TEGIAS DE APRENDI2~JE. 

5.1 Diseño de n.ateriales y actividades para fomen~ar las 
estrategias de aprendizaje. 

5.2 Evaluación del empleo de estrategias de aprendizaje y 
comprensión lectora. 

Tiempo aproximado: 60 horas 
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E.J'ES DE 
ESTRUCTU­
RJ.CION DEL 
PROGRAMA 
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DE 
CAPACITACIO!l 

DOCENTE 

MODELO DE ENTRENAM:IENTO DOCE?."TE 

METOOOLOG:IA DEL ENTRENAM:IENTO 

l
-l) FORMACICll CO!iCEPTUAL 

2)REFLEXIO!l CRITICA SOBRE 
I..h PRACTICA DOCENTE 
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DEL DOCENTE 

lNSTRUCClON DIRECTA 

MODELA.JE 
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so 
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PRACTICA 'l! 
•
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PROTOTIPOS DE 
ACTIVIDADES 
DE ENTRENAMIENTO 

Exposici6n y seminario guiado 
por parte del monitor. 

Discusi6n y trabajo en grupo. 

Selección y enumeración de los 
problemas identificados. 

Ilustraci6n y análisis de casos 
concretos observados en el aula. 

Revisi6n y critica de textos, 
ejercicios y tareas escolares de 
los alumnos de primaria. 

Resolución, autoevaluaci6n y 
análisis individual/grupal de 
ejercicios y cues~ionarios. 

Retroalimentación 

Ejercicios de simulaci6n o role 
playing (modelado) 

Elaboración de esquemas que 
integren los productos 
terminales de cada tema. 

Supervisión de enseñar.za en el 
aula. 

Elaboración de ma~eriales y 
planes de clase. 
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MODULO 1: APORT1\CIONES DE LA PSICOLOGIA COGNOSCITIV1\ Y LABOR 
DOCENTE. 

TE?I~: 1.1 El docente y los proble~as de aprendizaje en el aula. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente identificará los principales problemas de 
aprendizaje relacionados con la comprensión de lectura que 
presentan sus alumnos. 

Analizará las actividades y estrategias que el docente 
utiliza en el aula para promover el aprendizaje a partir de 
los textos académicos. 

Identificará los tipos de tareas, textos, procesos y 
productos que se generan en el aula en términos de la 
significatividad/no significatividad del aprendizaje 
logrado. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-Exposici6n y Seminario guiado de parte del monitor. 
-Discusión y trabajo en grupo. 
-Selección y Enumeración de los problemas 
identificados. 

-Ilustración y análisis de casos concretos observados en el 
aula. 

-Revisión y critica de te>:tos, ejercicios y tareas 
escclares de los alult.Jios de primaria. 

-Resolución, autoevaluaci6n y análisis individual/grupal de 
ejercicios y cuestionarios del aut.odiagn6stico antes 
realizado. 

-Lecturas breves comentadas. 
-Retroalimentación por el monitor. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-Lecturas sugeridas: 

a) Cooper, D. :J. (1990). Sob:-e la cor..prension lectora. En 
11 C6mo meio..-a.,.. la comprensión lectcra 11 • V.aC.rid,, España. 
Ed. Visor, Cap. I, pp. 15-21 

b) Lépez Rubio .J. L. (1989). La pedagogia de la 
lec~uralizaci6n. cuade~nos óe pedaooo~a, No. 175, pp. 5~-
55 

-Manual de Trabajo ' 10estrezas Académicas S6sicas''· 
-hutodiagn6stico del docente. 
-Instrumentos de observación , regist.ro, evaluación, 
hojas de trabajo, ejercicios, etc. 
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TIEMPO: 4 horas (2 sesiones de 2 horas cada una, incluyendo 
actividad de observaci6n, análisis de trabajo en el aula con 
textos académicos. 

TD'J\: 1.2 Procesos de aprendizaje para la comprensión de la 
lectura. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente explicará qué es y en qué consiste el proceso de 
comprensión de lectura de textos académicos. 

Analizará los procesos de selección, 
integración del contenido. 

organización e 

Identificará los principales factores internos y externos que 
influyen en el proceso de comprensión de lectura. 

Delimitará c6mo influyen las características individuales y el 
nivel de desarrollo del niño en su proceso de adquisición de 
habilidades lectoras. 

Diferenciará los niveles de procesamiento superficial y 
profundo del contenido de un texto académico. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-Exposición y Seminario quiaca por parte del monitor. 
-Lecturas breves comentadas. 
-Discusión y trabajo en grupo. 
-Enlistado de alcances y li~itaciones en las 
estrategias de aprendizaje empleadas en el aula. 

-Análisis de observaciones en el aula y de ejercicios, 
textos o lecturas de comprensión realizadas por los 
alumnos. 

-Ejercicios en el aula y de simulación para identificar 
procesos y componentes de la comprensión de lectura. 

-Resolución, autoevaluaci6n y análisis de ejercicios y 
situaciones simuladas. 

-:Elaboración de esquemas, ci.:adros sinópticos o redes 
que integren los productos terminales del terna. 
-Retroali~entación por parte del monitor. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-copias de lecturas narrativas y e>:positivas. 
-Textos de t!"abajo en el a~la. 
-Manual de 11 0es't!"ezas Acadér..icas Eásicas 11
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-Lecturas sugeridas 
a) Mayer, R. E. (1989). Ayudas para la comprensión de 

textos. Traducción de Muriá, I. del texto original: Aids 
to text comprhension. Educational psycholocist, Vol. 19, 
No.l, pp- 30-42 

b) Sp1n, J. V. ( 1987). Lectura, lenguaje y educación 
compensatoria, teorlas, modelos e ins't.rur.:entos para la 
innovación curricular. Ed. Oikos-Tau. Madrid, España. 
pp. 53-54 

e) Selmes I. (1988). Enfoques opuestos al estudio. La lTleiora 
de las habilidades para el estudio. Cap. 2, Ed. Paid6s. 
Barcelona, España. pp. 29-42 
-Hojas de trabajo y ejercicios. 

TIEMPO: 4 horas (dos sesiones de 2 horas cada una). 

TEMJ;.: 1. 3 Participaci6n docente en la mejoría de las destrezas 
académicas. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente analizar~ su función como mediador del aprendizaje 
entre el alumno y el objeto de estudio. 

hnali=ar~ la importancia de inducir y transferir las 
estrategias de aprendizaje cor.:io herra~ienta b~sica en el 
proceso de enseñanza aprendizaje. 

Establecerá alternativas para la int.egraci6n de las 
estra't.egias de aprendizaje en el curriculum escolar y la 
práctica educativa cotidiana. 

En listar~ qué estrategias de aprendiza je (prir..a:.-ias, de apoyo 
y metacognoscitivas) emplea el docente y cuáles han sido los 
resultados obtenidos. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-E>:posici6n y Seminario guiado por el monitor. 
-Observación, registro y autoevaluaci6n del empleo de 
estrategias de aprendizaje. 

-Identif icaci6n, clasif icaci6n y discusión de 
est::-ategias de apoyo, pri1T1arias y rnetacognoscitivas. 

-Elaboraci6n de un cuadro cornpa:.-at.i vo de las 
estrategias que er.:.plea el grupo de d::i=e:-.-:.e y :as 
estrategias que requieren los alumnos conforr.;e las 
necesidades detectadas. 

-Propuesta de linean.ier.t.cs para la int.eg:-ación de 
Estrategias de hprendizaje en el aula. 



-Discusión y trabajo en grupo. 
-Lecturas breves comentadas. 
-Retroalimentación por parte del monitor. 

RECU~SOS DIDACTICOS: 
-Lecturas sugeridas 

a) Pley§n, c. (1989). El discurso docente, una actividad 
persuasiva. Cuadernos de pedaooola, No. 175, pp. 16-19. 

b) Coll, C. y Solé, I. (1989). Aprendizaje Significativo y 
ayuda pedagógica. cuadernos de pedaooo1a, No. 166, pp. 
16-20 

e) León Gascón, J. A. y García Mandruga, J. A. (1989). 
Cornprensi6n de textos e instrucción. cuadernos de 
Pedaaoa1a, No. 169, pp- 54-59 

-Productos generados de los temas anteriores. 

TIEMPO: 2 horas. (Sesión de 2 horas para integrar los temas que 
conforman el módulo). 

MODULO 2: EST~TEGXAS DE APOYO. 

T!Y.A: 2.1 Atención y concentración. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente analizará las estrategias de apoyo para enfocar la 
atención. 

Identificará las partes del texto y las carac~eristicas del 
alumno gue se pueden manipular para establecer un nivel de 
atención y concentración favorable para la comprensión de 
lectura. 

ACT!VIDADES SUGERIDAS: 
-Exposición y Seminario guiaoo de parte del monitor. 
-Realizaci6n de ejercicios con algunos textos 

sugeridos. 
-Role playing o simulación con retroalirr.ent:aci6n y 
modelamien~b dirigido al docente para el manejo de 
atenci6n y concentración con el alumno. 

-Lecturas breves comentadas. 
-!dentif icaci6n y clasificación de variables de texto y 
lectura que favorecen la atención y concentración. 
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RECt'RSOS DIOACTICOS: 
-Textos de educación primaria 
-Textos de información complementaria 
-Lecturas sugeridas 

a) Kelly, W.h. (1982). La atención. Psicología de la 
Educaci6n, Cap. IX, Ed. Morata, Madrid, España. pp.117-
127 

TIEMPO: 4 horas (2 sesiones de 2 horas cada una) 

TEMA: 2.2 Motivación para el estudio. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El óocente analizará los tipos de motivación (interna y 
externa; intrinseca y extrinseca) y su relación con el proceso 
de comprensión de lectura. 

El docente analizará la importancia de emplear la experiencia, 
conocimientos e ideas previas o 1rnplicitas del alumno para la 
adquisición de nueva infor~ación. 

El docente distinguirá qué elementos intervienen en los 
factores internos {personales) y externos (no personales) del 
alur..:io en el proceso de aprendizaje, particularmente en 
relaci6n con la ~otivaci6n y los factores afectivos. 

Ubicará las estra~egias que ha empleado y su enfoque (profundo 
y/o poco profundo) orientadas a la atención y motivaci6n para 
el estudio. 

Propondrá actividaóes y diseñará materiales que favorezcan la 
atención y concentraci6n, asi como sugerir actividades y 
estrategias de trabajo grupal e individual para favorecer una 
motivación intrínseca para el aprendizaje. 

ACTIVlDhDE.S SUGER!DJ..S: 
-Exposición y seminario guiado de parte del monitor. 
-Detecci6n y enlistado de estrategias de apoyo que 

favorecen la motivaci6n. 
-Análisis y ejemplificación de casos concretos. 
-Realización óe ejercicios con algunos textos 
su9eridos. 
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RECURSOS DIDACTICOS: 
-Textos de educación primaria 
-Textos de información complementaria 
-Lecturas sugeridas 
a) Kelly, W.A. {1982). La atención. Psicología de la 

Educaci6n, Cap. IX, Ed. Morata, Madrid, España. pp.117-
127 

TIE~?O: ~ horas (2 sesiones de 2 horas cada una) 

TE?'~: 2.2 Motivación para el estudio. 

053ETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente analizará los tipos de motivación (interna y 
externa; intrínseca y extrinseca) y su relación con el proceso 
de comprensión de lectura. 

El docente analizará la importancia de emplear la expe~iencia, 
conocimientos e ideas previas o implícitas del alumno para la 
adquisición de nueva información. 

El docente distinguirá qué elementos intervienen en los 
factores internos (personales) y externos (no personales) del 
alumno en el proceso de aprendizaje, particularmente en 
relaei6n con la potivación y los factores afectivos. 

Vbicará las estrategias que ha empleado y su enfoque (profundo 
y/o poco profundo) orientadas a la atención y motivación para 
el estudio. 

Propondrá actividades y diseñará materiales que favorezcan la 
atención y concentración, as! como sugeri= aC"tividades y 
estrategias de traPajo grupal e individual para favorecer una 
motivación intr1nseca para el aprendizaje. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-E>:posici6n y seminario guiado de parte del rnoni tor. 
-Detección y enlistado de estrategias de apoyo que 

favorecen la motivación. 
-Anélisis y ejemplificación de casos concretos. 
-Realización de ejercicios con algunos textos 

sugeridos. 



-Role playing o simulación con retroalimentaci6n y 
modelamiento dirigido al docente para manejo de 
motivación intr1nseca. 

-Supervisión de trans!erencia en el aula de 
establecimiento de dinámicas motivacionales. 

RECURSOS DlDACTlCOS: 
-Lectura sugeridas: 

a) Coll. c. y Solé I. (1989). Aprendizaje significativo y 
ayuda pedagógica. cuadernos de Pedaaog¡a, No. 168, pp. 
19-20 

b) Kelly, w. A. (1982). Motivaci6n en el aprendizaje 
escolar. psicolog!a de la tducaclón, cap. XVII, Ed. 
Morata, Madrid, España. pp. 286-300 España. 

-Textos de educación primaria. 
-Hojas de trabajo y ejercicios realizados. 
-Formatos de registro y observación en el aula. 

TIEP.?O: ~horas. (Dos sesiones de dos horas cada una). 

MODULO J: ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE FRI~.ARIAS 

TE?>'J..: 3 .1 Modalidades de entrena.?:iento en Estrategias d.e 
Aprendizaje Pri~arias: t:jereitaci6n y ~odelaje. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente concientizará la importancia de su actividad 
mediadora entre el alumno y el objeto de estudio al actuar 
como modelo en la enseñanza. 

El docente señalará las formas en que ha fung:do como modelo 
para sus alur..nos en relación al aprenCizaje acaó.érr.ico a partir 
de textos. 

El docen'te analizará las di:::erencias entre ejercitación y 
:rnodelaje como :rnodalidades de en-:.renarr.iento de estrategias de 
aprendizaje. 

El docente identificará diversas posibiliCaóes de evaluación 
significa-:..:.va y repetitiva de p::-ocescs y p::.-oductos de la 
comprensión de lectura. 



ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-Exposición y Seminario guiado por el monitor. 
-Discusión de las lecturas sugeridas acerca del 
tema: rnodelaje de estrategias de aprendizaje. 

-hnálisis de observaciones de la ejecución en el aula. 
-Delimitación de las termas de modelado y/o 
ejercitación que se han er.pleado as1 como los 
alcances y limitaciones obtenidos. 

-Propuesta de lineamientos conducentes a la 
optimizaci6n de métodos de entrenamiento y evaluación de 
estrategias de aprendizaje. 

RECURSOS DIDACTICOS. 
-Lecturas sugeridas: 

a) Morles A. (19SS). Entrenamiento en el uso de estrategias 
para comprender la lectura. Revista Interamericana de 
Desarrollo Educativo, No. 38(98), pp. '3 y''· 

b) Cooper o. (1990) Cómo mejorar la comprensión lectora. 
Madrid, España. Ed. Visor, pp. 2~6-2~9. 

-Textos académicos de primaria 
-Hojas de trabajo y observación. 
-Elaboración de actividades }'' formatos de evaluación 
significativa del empleo de est=ategias en comprensión de 
texto. 

TIEMPO: 4 horas. (2 sesiones de 2 horas cada una) 

TEY..A: 3.2 Estrategias de aprendizaje primarias. 

OBJ"ETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente analizará el concepto de Estra't.egias de hprendizaje 
primarias, as1 corno sus caracteristicas y tipos principales. 

J.nalizará qué par't.es del texto pueden se?" rr.anipuladas para la 
comprensión de lectura. 

!:nlist.ará qué actividades realiza cuando un estudiante no 
comprende una palabra, o una frase de la lectura. 

Enlistará qué estrategias utiliza con sus alumnos para 
fomentar el recuerdo y e~pleo de la infor~aci6n adquirida. 
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ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-Exposición y Seminario por el monitor. 
-Detecci6n y enlistado de estrategias primarias. 
-Análisis y ejemplificación de casos concretos. 
-Realización de ejercicios con algunos textos 
sugeridos. 

-Role playing o simulación con retroalimentación y 
modelamiento dirigido al docente para manejo de 
estrategias primarias. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-Textos de educación primaria. 
-Textos de información complementaria 
-Lecturas sugeridas: 

a) Diez Barriga, F. y Aguilar Villalobos, J. (1988). 
Estrategias de Aprendizaje para la comprensión de textos 
académicos en prosa. perfiles Educativos, Nos. 41-42, pp. 
28-47 

b) Morles, A. {l.985). Entrenamiento en el uso de estrategias 
para comprender la lectura. Revista rnte..,...americana de 
Desarrollo Educativo, No. 38(98), pp. ~~-~~. 

e) Cooper, D. J. (1990). C6rno mejorar la cornprensi6n 
lac~ora. Ed. Visor, Madrid, España. pp. 26-30 

TIEMPO: 2 6 3 horas (Una sesi6n) 

TD-'J\: 3.3 Ideas Clave 

OSJETIVO ESPEC!F!CO: 
Analizará la función de la ióen't.ificaci6n y/o construcción de 
las ideas claves del texto. 

Analizará el uso de palaCras auxiliares que aparecen en los 
textos que sirven corno anticipadores de una idea clave. 

Identificará y aplicará los 
iden't.ificaci6n de ideas claves 
estrategias que los alumnos 
detec't.arlas por si ~isrnos. 

pasos conducentes a la 
en el 't.exto as1 corno las 
pueden desarrollar para 

Generará Tr.a't.e:-iales académicos y propondrá ac-:.ividades de 
traCajo en el aula que permi't.an a los alut:\ncs un manejo 
es't.ra't.égico de las ideas clave de un 't.ex~o. 
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ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-consultar el manual y estudio de la función las 
palabras y el empleo de palabras auxiliares de la 
estrategia señalada. 

-hnálisis de cómo ha utilizado es~e recurso en el salón de 
clases con sus alumnos y cuáles han sido los 
beneficios obtenidos. 

-E:laboraci6n supervisada de tt.ateriales y actividades 
aplicables en el aula orientadas al manejo de las 
estrategias de idea clave con sus alumnos. 

-observación y supervisi6n en su clase de la aplicación y 
enseñanza de la estrategia entrenada. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-Lecturas sugeridas: 

a) Manual de Destrezas Académicas Básicas. 
-Textos académicos de primaria. 
-Hojas de trabajo y observación. 

TIEMPO: Sesión de 2 6 horas 

TU'~.: 3.4 Imaqineria 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
:El docente e>:plicará en qué consiste la formación de imágenes 
y cuál es su alcance en la comprensión de lectura. 

El docente señalará cómo emplea esta es'trategia con sus 
alumnos, señalando los alcances o limitaciones obtenidos con 
esta estrategia. 

Generará rr.at.eriales académicos y propondrá ac-:ividades de 
trabajo en el aula que permitan a los alur..nos un Ji.anejo 
estratégico de la imaginerla para la cornprensi6n de un texto. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-consultar el manual y estudio de la función de 
imagineria corno estrategia auxiliar para la 
comprensión. 
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-Análisis de cómo ha utilizado este recurso en el salón de 
clases con sus alumnos y cuáles han sido los 
beneficios obtenidos. 

-F.laboraci6n supervisada de materiales y actividades 
aplicables en el aula orientadas al manejo de las 
es't.rategias de imaginer1a con sus alumnos. 

-Observación y supervisión en su clase de la aplicación y 
enseñanza de la estrategia entrenada. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-Lecturas sugeridas: 
a) Manual de Destrezas Académicas. 

-Textos académicos de primaria. 
-Hojas de trabajo y observación. 

TIEMPO: Sesi6n de 2 6 3 horas 

TE."'.A: 3 .. s Resúmenes 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente explicará las características del resumen. 

Analizará las reglas básicas esenciales para resumir 
informaci6n (Supresión, sustitución e Identificación). 

Sefialará c6~o emplea esta estrategia en el salón de clase y 
reportará los alcances obtenidos en el proceso de aprendizaje 
de sus alumnos. 

Generará materiales académicos y propondrá actividades de 
trabajo en el aula que permitan a les alumno un Ir.anejo 
estratégico para resumir información en base a las reglas 
básicas ya señaladas. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-consultar el manual y estuo1ar las reglas básicas 
estratégicas para elaborar un resumen. 

-Análisis de cómo ha utilizado este recurso en el sal6n de 
clases con sus alumnos y cuáles han sido los beneficios 
ob-::enidcs. 
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-Elaboración supervisada de materiales y actividades 
aplicables en el aula orientadas al manejo de las reglas 
básicas para elaborar resúmenes. 

-Observación y supervisi6n en su clase de la aplicación y 
enseñanza de la estrategia entrenada. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-Lecturas sugeridas: 

a) ~anual de Destrezas Académicas 
-Textos académicos de primaria. 
-hojas de trabajo y observación. 

TIEMPO: Sesión de 2 ó 3 horas. 

TD'Jt.: 3.G Elaboración significativa 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente analizará el concepto de elaboración significativa 
y el parafraseo. 

Determinará el uso de las analoc!as, contrastaci6n e 
inferencias para la elaboración p significativa en la 
comprensión de lectura. 

Señalará qué otras estrategias se emplean para llegar a la 
elaboración significativa. 

Generará r.;ateriales académicos y propondrá actividades de 
trabajo en el aula que permitan a los alumnos integrar 
estrategias de aprendizaje para lograr una elaboración 
significa't.iva de la información adquirida. 

ACTIVIDhOES SUGERIDAS: 
-Consultar el manual y estudiar las estrategias estudiadas 

an't.eriormente que se puedan emplear para generar la de la 
elaboración significativa. 

-hnálisis de c6mo ha utilizado este recurso en el salón de 
clase con sus alumnos y cuáles han sido los beneficios 
obtenidos. 
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-~laboraci6n supervisada de materiales y actividades 
aplicables en el aula orientadas al manejo de la 
elaboración significativa por parte de sus alumnos. 

-Observaci6n y supervisión en su clase de la aplicación y 
enseñanza de la estrategia entrenada. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-Lecturas sugeridas: 

a) Manual de Destrezas Académicas 
-Textos académicos de primaria. 
-Hojas de trabajo y observación. 

TIEMPO: Sesión de 2 6 3 horas. 

TE.Y.A: 3.7 Preguntas y respuestas 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente analizará el por qué y para qué la formulación de 
las preguntas y respuestas. 

Detern-.inará en qué partes del texto se pueden elaborar las 
preguntas. 

Determinará qué preguntas se pueden elaborar en un texto 
expositivo y en un texto narrativo. 

Señalará que estrategias se pueden emplear para la elaboración 
de preguntas y respuestas. 

Generará 1riateriales académicos y propondrá actividades de 
trabajo en el aula que perudtan a los alur..nos un J!',anejo 
estratégico de las preguntas y respuestas que se pueden 
elaborar en un texto. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-consultar el manual y estudio de la elaboración de preguntas 
y respuestas corno estrategia de aprendizaje. 

-Aná.lisis de c6mo ha utilizado este recurso en el salón 
de clases con sus alumnos y cu.!.les han sióo :i.os beneficios 
obtenidos. 
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-Elaboraci6n supervisada de 'Cateriales y actividades 
aplicables en el aula orientadas al manejo de estrategias 
empleadas para la elaboración de pregun't.as y respuestas. 

-observación y supervisión en su clase de la aplicación y 
enseñanza de la estrategia entrenada. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-Lecturas sugEridas: 

a) Manual de Destrezas hcadémicas Básicas 
-Textos académicos de primaria. 
-Hojas de trabajo y observación. 

TIEMPO: Sesión de 2 6 horas. 

TEMA: 3.S Estructura del Texto: Expositivo y Narrativo 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente analizará la estructura del texto narrativo. 

knali::ará las diferentes estructuras de los textos 
expositivos: descriptivo, agrupador, causal, aclaratorio o de 
resolución y compensativo 

Señalará qué proble¡r,as o dificultades :-epresentan la 
estructura del tex't.o para la comprensió~ de lectura con sus 
alumnos. 

Indicará cómo emplear las est:-ategias seq~n la estructura del 
texto. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-El docen'te enlistará las par'tes que cor.forma un texto 
narra'tivo. 

-Enlistará las diferen'tes estructuras de los textos 
e>:positivos. 

-Modelará el uso de estrategias en un 't.e>:t.o expositivo y en 
un texto narrativo. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-E>:posici6n y Seminario guiado por el woni't.or. 
-Lecturas sugeridas: 
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a} cooper, D. {1990). c6mo mejorar la comprensión lectora. 
Madrid, Ed. Visor. pp. 26-35 y 326-337 

-Textos de Enseñanza Primaria 
-Textos sugeridos por los docentes. 
-Hojas de trabajo y ejercicios. 

TIEMPO! 2 Horas {Una sesi6n) 

MODULO 4: AOTORREGOLACION DEL APRENDIZAJE 

TEYi.A: 4.1 Metacognici6n 

OB3ETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente analizará el concepto de roetacognici6n y su 
relaci6n con el control de conociroiento por parte de los 
alumnos, la conciencia de los procesos y habilidades 
requeridos para realizar una tarea. 

Analizará y señalará los tipos de preguntas que se pueden 
emplear para explorar el conocimiento del alumno según el 
texto (preguntas de inforrr.aci6n directa, preguntas de 
focalizaci6n, preguntas de valoraci6n, preguntas de amplitud). 

Indicará córno emplear la estrategia ejec~tiva en el salón de 
clase y cuáles son sus alcances o lirr.itaciones consideranóo 
los =actores tanto interno como externo Ce sus alumnos. 

?repondrá actividades a realizar en el aula que permitan 
favorecer el desarrollo de esta estrateg~a ccn sus alumnos. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS 
-I:>:posici6n y seminario guiado por el monitor. 
-Lec~uras breves comentadas. 
-Enlistar los diferentes tipos de preguntas que se den en la 
discusión. 

-Realización de ejercicios con algunos textos sugeridos. 
-h.nálisis y ejerr.plifcaci6n de casos conc=etos. 
-Role playing o simulación con retroalir..entación y 
moóelamiento dirigido a docentes para el rr.anejo de la m 
metacognici6n. 

-supervisión de enseñanza en el aula Ce es~ablecin-.iento de 
dinámicas metacognoscitivas. 
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RECURSOS DlDhCTlCOS: 
-Lecturas sugeridas: 
a) Moreno, A. (1989).. Met:.aconocirniento y aprendizaje 

escolar. cuadernos de Pedaaog1a, No. 173, pp. 53-58 
b) Cooper, o. (1990), Cómo mejorar la comprensión lectora. 

Madrid, Ed. Visor. Cap. 5, pp. 2~8-253 
-Textos de Educación Primaria. 
-Hojas de trabajo y ejercicios realizados. 
-Formatos de registro y observación en el aula. 

TIEMPO: 2 Horas 

TEMA: 4.2 Estrategias Metaeognoscitivas: Plani!icaci6n, 
Requlaci6n y Evaluación 

4.2.1 Planificaci6n 

OBJETIVOS ESPEClFlCOS: 
El docente analizará la importancia de comunicar a sus alumnos 
los obje-ei vos que se esperan de cada lectura, tomando en 
cuenta la experiencias o conocimientos previos de sus alumnos. 

Propondrá actividades que conduzcan a la planificaci6n de los 
objetivos que se esperan de cada clase ~omando en cuenta la 
participación de sus alumnos. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-Exposici6n y Seminario del monitor. 
-Análisis y ejemplif icaci6n de c6mo ha utilizado este 
recurso en el sal6n de clase con sus alur.tnos. 

-Realización de ejercicios con algunos ~extos sugeridos. 
-Role Playing o simulación con retroaliPentaci6n y 

modelan-.iento dirigido al docente para ~a planificaci6n en 
el salón de clase. 

-supervisión de enseñanza en el aula de la estrategia de 
planificación de objetivos. 

RECURSOS DlDhCT!COS: 
-Exposición y Seminario del monitor 
-Lec~uras sugeridas: 

a) Rose Sartha. E. (198(.) Metacognici6n y la estrategia 
ejecutiva. Tesis de Maestr1a, FP-L1;;._~, pp. 36-60 

-Textos de Educaci6n Primaria 
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-Hojas de trabajo y ejercicios realizados. 
-Formatos de registro y observación en el aula. 

TIEMPO: 4 Horas (2 sesiones) 

TE1"~: 4.2.2 Regulación 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente indicará qué hacer, para verificar si se ha 
comprendido una lectura. 

Analizará c6mo detectar el problema y qué estrategias emplear 
para cada caso. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS: 
-Exposici6n y Seminario del monitor 
-Análisis y ejemplificaci6n de casos concretos. 
-Role Playing o simulaci6n con retroalimentaci6n y 

rnodelamiento dirigido al docente para el manejo de la 
autorregulaci6n del aprendizaje. 

-Supervisi6n de enseñanza en el aula de establecimiento de 
dinámicas de autorregulaci6n. 

RECURSOS DIDACTICOS: 
-Lecturas sugeridas: 

a) Rose 5artha, E. (1964). Metacognici6n y la estrategia 
ejecutiva. Tesis de Maestr1a, FP-trnh.X. pp. 36-60 

-Textos de educación primaria. 
-Hojas de trabajo y ejercicios realizados. 
-formatos de registro y observaci6n en el aula. 

TIEX?O: 4 Horas: 

TEY..A: 4.2.3 Evaluación 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente determinará qué tipos de evaluación le indicarán 
que la lectura ha sido comprendida "::r' si el uso de las 
es~ra~egias han sido efectivas. 
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Indicará que estrategias ha empleado con sus alumnos para que 
ellos mismos autoevalüen su aprendizaje y qué acciones ha 
realizado en el aula para fomentar esta estrategia. 

hCTIVIDADES SUGERIDhS. 
-Exposición y Seminario del monitor. 
-Listado de los tipos de evaluaciones propuestas. 
-Análisis de casos concretos 
-Role playing o simulación con retroalimentación y 
modelamiento dirigido al docente para implementar la 
estrategia de autoevaluaci6n de sus alumnos. 

-supervisión y enseñanza en el aula del establecimiento de 
la estrategia de autoevaluaci6n. 

RECURSOS DIDhCTICOS: 
-Lecturas sugeridas: 

a) Coll, c. Pozo, .1.I., Sarabia, B. y \'alls, E. Los 
contenidos en la Reforma; enseñanza y aprendizaje de 
conceptos, procedimientos y actitudes. Ed. Santillana, 
Madrid, Espnña. pp. 126-131. 

-Te>:t.os de educación primaria. 
-Hojas de trabajo y ejercicios realizados. 
-Forma~os de registro y observación en el aula. 

TlD:?O: 4 Horas (2 sesiones) 

TD"J..: 4.3 Trabajo individual y en equipo cooperativos 

OB.:1:ETIVOS ESPECI FICOS: 
El docente analizará los alcances y limitaciones de los 
trabajes realizados de manera individual y por equipo con sus 
alumnos. 

Indicará cuándo se debe trabajar de r.;anera individual y cuándo 
por equipo. 

hCTIVlDhDES SUGERIDhS: 
-Expcsici6n y se::-.inario del rnoni tor. 
-Lecturas breves comentadas 
-comentar casos particulares 
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RECURSOS DIDACTICOS: 
-Lecturas sugeridas: 

a) Alonso Tapia, 3. (1991). Motivación y aprendizaje en el 
aula. Ed. santillana, Madrid, España. pp. 45-50. 

TIEMPO: Horas. 

MODULO 5: INSTROMEh"TACION Y EVALOACION DE UN SISTEJ'J< DE 
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

TEMA: S. 1 Diseño de materiales y actividades para fomentar las 
estrategias de aprendizaje. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El docente analizará el Manual propuesto para fomentar las 
estrategia de aprendizaje. 

A partir de las estrategias propues'tas, el docente podrá 
ampliar o sugerir nuevas estrategias para el aprendizaje. 

El docente analizará. la efectividad de las estrategias de 
aprendizaje y los beneficios que puedan obtener sus alumnos 
un aprendizaje significativo. 

El Manual proveerá al docente de estrategias que le permitirán 
1I1otivar a sus alU?nnos a leer un texto a partir de la 
estructura misma del Texto. 

T~: 5.2 Evaluación d.el empleo d.e :Estrategias de Aprendizaje y 
Comprensi6n lectora. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
El maestro analizará y evaluará la efectividad del manual como 
un instrumento de apo)1 0 para su labor docente. 

Indicará si el Manual está lo suficient.elilente claro en sus 
aportaciones o si adolece de infortr.aci6n necesaria para los 
oPjetivos de estudios que se exigen en el curriculum escolar. 
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CONDUCCION Y E\'/,LUACION DEL PROGR!.MA 

Las actividades que se proponen para llevar a cabo este 

prograrr.a son el de contar con una amplia información sobre lo que 

se va a reali~ar, enfocando la importancia que se tiene del empleo 

de las estrategias de aprendizaje para la comprensión de lectura y 

la trascendencia de éstos para estudios posteriores. 

De acuerdo a Morles (1985), Dansereau (19S5) y Cooper (1990) 

el entrenamient.o se puede conducir bajo las siguientes modalidades: 

ejercitación, modelaje, instrucción directa o explicita e 

instrucción con autocontrol. cada una de ellas contiene 

caracter!sticas especlf icas con diferente grado de complejidad. 

En la ejercitación se enseña al estudiante el uso de 
determinada estrategia rnediante la ejecución de tareas en forma 

oral o escrita en donde el instructor s6lo asigna la tarea, vigila 

su cumplimiento y evalúa los productos del trabajo realizado. 

El ~odelaje es la forma de enseñanza en la cual el instructor 
11 rnodela 11 ante los estudiantes para mostrar la t:.anera como se 

utiliza una estrategia determinada con la finalidad de que el 

estudiante "copie" la forma como actúa el "modelo". 

En la instrucción directa o explícita se le informa al 

estudiante directamente, sobre el plan de entrenamiento, su 

fundamentaci6n, contenido y propósito: sobre las estrategias a 

emplear, su naturaleza, el por qué y cómo de su empleo y sobre los 

progresos del estudiante durante la aplicación del programa. 

Y en la de instrucción con autocontrol del aprendi~aje se 

incluye la autosupervisi6n y autorregulaci6n duran~e la aplicación 

de las estrategias que se enseñan, as! como la au~oevaluación de 

los resultados que se dan durante y al final de la aplicación del 

programa (Morles, op. cit. p. ~4) 
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MODALIDAD DEL EllTRENAMIENTO 

La modalidad que pretendemos adoptar para la conducci6n del 

programa con los docentes se relaciona con la que define Morles 

corno instrucción con autocontrol del aprendizaje la cual 

1rnplicitamente abarcará las otras tres modalidades descritas 
(ejercitaci6n, modelaje e instrucción directa o explicita). As1 

mismo retomaremos brevemente los pasos que contiene el proceso de 

la instrucción directa de acuerdo a Cooper (1990) y Baumann {1990): 

Para Cooper (1990, pág. 59) el proceso de instrucción directa 

enseña a los alumnos el "c6mo hacerº, en donde el docente realiza 

las siguientes acciones con sus alumnos: 

Les exhibe, demuestra o modela claramente aquello que han de 
aprender. 

Les brinda oportunidades de utilizar lo que han aprendido y 

Les brinda feedback correctivo apropiado y orientaci6n 
mientras están aprendiendo. 

Las tres etapas de este proceso: enseñanza-práctica-aplicación 

se yuxtaponen o se llevan a cabo de manera simultánea, pero cada 

una tiene rasgos diferenciales, además, es un proceso continuo que 

plantea al docente la necesidad de re-enseñar algo en cualquier 

momento. A medida que los alumnos van abarcando las distintas 

etapas de la instrucción directa, la responsabilidad global del 

aprendizaje se va desplazando poco a poco del docente a los 

alumnos. El modelo elaborado por Cooper indica las relaciones y 

pasos contenidos en el proceso de instrucción directa (Cooper, 

1990, p6g. 60) (figura 3). 
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Prácliea 
Promover la 
priic:1ca 
inoependiente--+-: 

¡ 
¡ 
l 
¡ 
! 

! 

Ap1tcac1on 

F.ecorcar a los a1um:ics 1o 
que ce~en aplicar 
Promover la leclura entre 
los alumncs ;:ara cue 
comprenoan un tex:o 
Discutir un texto ;:ara 
evaluar la corr.;:irens1or. y 
la a;:ilicac1on ce lo 
aprendido 
Hacer un resumen 

----- .................................. -- "' -------.................. -.... -------.. -
Re-enseñar 

El :ir.anejo de estas modalidades de entrenamiento se hará en 

este caso a dos niveles: por un lado el monitor del curso de 

capacitación docente las empleará con los maestros, quienes una vez 

que las han adquirido, las aplicarán a su vez con sus propios 

alumnos. 

En el siguiente cuadro se describe cada una de las etapas de 

la instrucción directa: 
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PASOS DE LA INSTRUCCION DIRECTA 

tcm..nlc•cl6n • los 1h1mos oe lo ª""" v•" • 
apr•nder, rel•CIO'\oinclolos cori su 
t!O.pcde-nch pf'evl•, 

Modelldo de la habilidad o procno y 
verblllución de los ratOM111hrnos 
asocl•dos. 

Pr,ctlca 11ul11da 

Pr,ctlc.a 

3. Aplic.ación 
Sr recuerda a los ali.rmcs la habl!lcad c;-..re 
.... ,, a apllc•r, 

LOS •ILJTnCS ltt" un teAtO, 

1 OESCRlPCION 

[l profesor consigue ove los lll.llnOS ha¡•,, al11.,.,,.s 
reflo.1-s iniciales '"torno 1 lo 11.1r van 1 
aprenoer y desarrollen un r•rco Ck referencia o U"I 

eser- afin • el lo. Esto ayuda a los alumos a 
óesarrol lar procesos 11>etacoijlnit lvos. 

Mod .. \ado dal profa&OI" 
El profesor detruestra a los 111.nrKJs c6n<> utilizar 
11 habl 1 ldad o proceso de c~reru.16n rn J~;o y 
le5 e .. pl lea el razOO'\allllento q...e t ¡..,.... lu¡ar rn 
dicho proceso. Se utilizan frnu o p.6rrafo5 como 
ejCfll)lo5. 

Modal&do dal alumno 
Lo5 allS!r'tOS dem.iestr1n al profe,or el 111!~ 
proceso y e .. pl lean s.~ raz.or.amlentos. 

Los •ll.llOOS. enuy1n la h1bllldbd e proce5o de 
c:onorens.16n bajo 11 tuhl• del profesor. 
Se lu brinde feedoacll correctl"'º· El profesor re• 
enseña lo que su p,.ec:lso. Se utlli21n a;iiv\da;óes 
de t'lt"ccl6n ino...c:lda. 

Los ali.nno' e .. pl lean en sus propios t~n:ilnos ctm:> 
1p\lc1r 11 h1bllld1d o proct10 eprerw::lldos; el 
profesor los Incentiva con preguntas. Es.to s.irve 
para e.re los •tumos. desarrollen aptltudrs 
ineuco;:nitlvas, 

Los •tumos utllhan las habl\ldades o procu10' 
dt' ttl!TOrt"nslQll e""""' actividad indt"pendlena 0e 
elección lnd..idda, El profe-,or IH brln05 fe~ck. 
correctivo cuando e-s Mcr,arlo, 11'11 \ltz. c~let•da 
la lttlvldad. 

Et profesor S.f-ÑI• a lo• alLnnOs. cul habllióed de 
ctt!Qre,,,16" deber.lin epllcar al lerr lTI tenc por 
c~nta propia; u IH puede brlnc.ar U"> t'Íel!CllO de 
la h1cilldad m c~stiOri. Este paso 'lrve para que 
los ali.nnos s.i¡;a" 0esarrollendo los proce¡.os 
11>rtacog,,ltl"'º'· 

El profesor te hace pregurotn para duerminar le 
intención o •y..dfir\e' a capur globalmente el 
teJ.tO. 

Evaluación de \a compransión 
La discusión q"" sigue • la lectura 'e ce-ntra en 
prilhtr t•rrdnc "n a~c;ur1rse ot ci..ic les elUTl'los 
han entel'ldioo \a lnten.c:\6" del teJ.to. 

Ev1luactón d• Lll aplic.ación 
El 1t•estro h•tt pre;untas part detenninar si lo' 
alUTl'los aplican o no l•s. habilicaoH e pro:i:5tis en 
juego. 

Los a\1.1mos s.eñ.a\an rn sus propios términoE cOmo y 
cuinoo SI' ha" oe u• l l l:en 1 H hao\ l ic.aaes o 
pro:esos Clt' c:orrcrens.16" 1prenoidos; el ir•estrc los 
in.::e"t ive con pregunta,, fUI in: lr.iarnentt' 
relacionado con el desarrolle r.>et11to~nitivo, 

ULNi·E: cooper (1990, op. Clt.) págs. 76-77. 
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Baumann (1990) a su vez sefiala cuatro fases para la 

Instrucci6n directa 

:tntroducción 
Fase en donde se explica a los alumnos el objetivo de la clase 
y la raz6n por la adquisici6n de la habilidad para la 
comprensi6n lectora. 

Enseñanza directa 
Participación activa del docente mostrando, explicando, 
describiendo y demostrando la habilidad en cuestión. 

El docente dirige la actividad y el alumno participa 
activamente respondiendo a las preguntas y elaborando la 
comprensión del texto. 

Aplicación dirigida 
El docente orienta y corrige motivando a los alumnos a poner 
en práctica la habilidad que previamente les ha enseñado. 

Práctica individual 
En donde se provee a los alumnos ejercicios con tt•aterial no 
empleado en la enseñanza o en la aplicación, para que aplique 
la habilidad enseñada individualmente. 

Estos autores al igual que Morles coinciden en que la 
instrucción de autocontrol es de alta efectividad, debido a la 

air.plia inforr..ación que se le da al estudiante sobre las estrategias 

a que se le va a entrenar, conocer el por qué y el c6mo de su 

empleo. Aunado a la estrategia de control, el alumno podrá evaluar 

su propio progreso determinando cuánto ha aprendido y si es o no 

eficaz la estrategia empleada en un te>:to dado, de no ser as1, el 

alumno, conscientemente, recurrirá a otra u otras estrategias para 

la comprensión de lectura (Morles, l9S5}. 

En cuanto al modelado, Cooper (l990)dice que es "la práctica 

óe mostrar o óemostrar a otros la for~a de utilizar una habilidad 
proceso o es'tra'tegia de'terminado y el razonamiento que acompaña a 
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dicha utilizaci6n 11 (p. 2~6). A su vez, establece tres etapas para 

el modelado de cualquier habilidad o proceso de coroprensi6n: 

Desarrollo del concepto: 
Desarrollo del concepto subyacente a la habilidad o proceso, 
utilizando materiales y/o ejer..plos concretos. 

Desarrollo auditivo: 
Verifica si los alu~nos utilizan las habilidades en el nivel 
auditivo; si no es as1, se debe desarrollar la habilidad a 
este nivel. 

Desarrollo de la lectura: 
Modela el uso de la habilidad o el proceso y verbaliza la 
forma de utilizarla. La verbalización del proceso es una 
explicación del razonamiento que uno desarrolla al ponerlo en 
juego. 

Grupos cooperativos. 

Por otro lado, y en base a la realidad educativa, la enseñanza 

se da en grupos de 30 a 40 alumnos aproximadamente, dificultando la 

enseñanza individualizada por lo que el docente tiene que dinamizar 

las clases para mantener a sus alumnos activos y motivados. 

Medaura y Mcfarrell de Lafalla (1989) señalan que la educación 

tiende al logro de las actitudes sociales en el alumno, y éstas se 

refieren a aprendizajes afectivo, en donde lo afectivo se refiere 

al mundo de las apreciaciones, de los interese y de los ideales. 

Todo esto se logra a través de vivencias y experiencias realroente 

significativas para los alumnos, por lo que el docente debe crear 

esta óisposici6n en el alumno. 

La adquisición de acti tuóes se logra de manera indirecta o 

óirecta. En la primera se da a través de la identificación con 

personas gue el alumno quiere y admira; óe modo directo, se o!:itiene 

de la satisfacción de algo que nos conduce llevar a cabo, para ello 

el docente debe poner entusiasmo y gusto en su labor docente. 
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El trabajar con grupos o emplear dinamicas de 9rupo, se deben 

de tomar las diferencias tanto individuales como del mismo grupo en 

donde no sólo se toman en cuenta las cognoscitivas sino las de 

disciplina (tranquilos, apáticos~ competitivos, inquietos, 

indisciplados, etc.) Medaura y Mon!arrell de Lafalla (1989) señalan 

tres fuerzas que deben tomarse en cuenta en las diná~icas de grupo: 

FUerzas individuales. Las que cada uno de los mie~bros lleva 
al grupo, es decir, las personales. 

Fuerzas ibducidas. Las que surgen de la comunicaci6n entre los 
miembros del grupo como resultado de las interacciones 
personales. 

Fuerzas externas. Son ajenas al grupo, pero se imponen a él 
como norrnas para respetar. El grupo se desenvuelve en un 
contexto escolar que tiene normas y pautas ya establecidas, 
las cuales señalan los limites por donde debe moverse el 
grupo. 

El trabajo en grupo itnplica un esfuerzo extra para el docente, 

pero el manejar dinámicas con grupos horn6geneos en donde se tome en 

cuenta el ritmo de aprendizaje y el :material adecuado, procurará el 

desarrollo de habilidades para la cornprensi6n de lectura. (Baun.ann, 

1990). 

Una Ce las aportaciones positivas de ~rabajar en qrupo es la 

participación activa de los miembros, en donde cabe la modalidad de 

que aden,a.s de participar también haya observadores cuya función 

ser1a la de señalar si se cumplen las reglas o los pasos de la 

habilidad entrenar, asumiendo una actitud reflexiva. 

Para la evaluación Torres Narcio (1992) hace la siguiente 

señalización para la medición de la eficacia del docente en el 

aula: 
"La enseñanza puede considerarse como un tipo de ejecución y 
corno toda ejecución ( ... ) es susceptible de perfeccionar.dento 
con una información práctica y apropiada. Por desgracia, al 
·maestro no le resulta ffscil conseguir una retroalimen'C.aci6n 
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provechosa pues a menudo est~ fisicamente aislado de sus 
colegas y de otros profesionales. 
La enseñanza es una de las pocas ocupaciones en que resulta 
casi imposible observar a otros colegas .•. Una vez que 
inician su labor docente, carecen de oportunidades para 
observar a sus colegas en acción. 
El ir.aestro obtendria grandes ventajas si observase a sus 
colegas, especialmente si la situación de enseñanza es similar 
a la suya, gracias a la observación, lograrían identificar: 
nuevos sistemas de iniciar y concluir las lecciones, tareas 
que le dan vida a los temas; medios de suscitar el interés de 
sus alumnos, etc. 11 (p. 31). 

La eficacia del docente se ha evaluado mediante tres clases de 

criterios: Producto, proceso y presagio (Klausrneier,1977 citado en 

Torres Narcio, 1992) en donde: 

Pro"ucto se refiere a qué tanto aprenden sus alumnos de 
acuerdo a los tests de rendimiento y medidas de dominio 

cognoscitivo, psicomotor y afectivo. 

Por proceso consiste en saber qué hace el profesor, qué hacen 

los alumnos, qué interacción hay entre profesor y estudiante o los 

tres casos, en donde se mide mediante la observación del 

comportamiento óel profesor y el comportamiento de los alumnos. 

El presagio se mide por medio de tests de habilidad 

intelectual, por currículum vitae, apariencia personal y cualquier 

otra aptitud que se obtenga fuera del ~mbito escolar. 

A continuación se presenta el modelo propuesto para la 

evaluación interna del programa. 
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EVT\LUT\CION INTERNl\. DEL 

PRDGRl\Hl\ DE ENTRENl\HIE!ITO DOCENTE EN ESTRl\TEGil\B DE 1\PREllDIZl\JE 

1. El rro9rnmR despíertR interés7 

2. l.n exlensi6n del Pro9r111nR y 11nterlal 
h ftdecundR1 

J, El Upo de lnn9unje empltutdo es 
11cce1dhl"' (fl" f!vilft el 
rebnsc"mlenlo) 1 

4. !':e ndnplll Rl nlvnl dn conocimiento del 
1tlnm1101 

S. r:l nivl!ll dl'I diricult.11d fU f'll ftdecu11do1 

6. Lo• ejemplos son accf'Jsibles pnra el 
ftlt1111no7 

7. t.ft infor111nci6n cubrtt con 1111flciencla 
la Um•lidnd del rro9rnma1 

8. LR lnfor111aci6n dftl rro9ramft 111• 
ftllenciRl (no e11 superUuR)1 

In11uficitmte 
o no 

nprophdo 

(O) 

Hodern,J11111ente 
ndecundo, 
requiere 
mejoras 

(1) 

Suficiente 
J 

apropiado 

(2) 

Observaciones o 
Recomendaciones 



17. LAtl. activid1ule11 corresponden en 
co111pl"j ldnd ,. 1011 propósl.lo11 del Pro9rR111A7 

18. l,n t111tr11cturft qenf!rtll de contenido del 
Proqrftmft obedece " unft •eCUl'!nCLft 1691.ca 
(cronotagicft, implic11.liva, hcllidftd, 
diticultnd, elc.)7 

19. t,ft• ide11a pre11entftdr&a dentro de un te11111 
1u'I vincultrn 16gicamenle entrf'I al1 

10. En 11.lqtlllft p11.rtfl dfll Proqrnt11ft •e incluyti 
un t"""" hun."ft de lugar7 (cnn11iderA que hftJ 
algfm temA o tópico que deb11. Cftmbl.ftr •u 
pocici6n dentro de la secuencia7 

21. l,1111 ide1111 prt1Hmt11.d11• df!ntro del Progr11m1t. 
lle vinculan con el contenido genl!'lral de la 
tem~tica abord11d117 

22. El cont .. nido dt1l rrogrnmn contempla 
po11lbl•u 11nlucione11 11 loa problertuu5 de 
cot11pren11ió1t de lecturn7 

ll. 1.1111 11ctividndfl11 proput111t11.11 conducen a la 
inntbr111cl6n o intf'rli11 r•r• lograr los 
objeti.,011 ttspnr111do117 

24. t.• 11.cti.vid1ul de amdelado, incluye h 
"nu1i1an:u y 111pllc11ici6n de h.a e11trRte9l11.11 de 
"l'rflndi-znje7 

25. ¡,,. Rcti.vid11d de 111odel11.do, incluye 
11propi1utn111f':nlft h. lom" di'\ conciftnCLA dft 
cuAmlo y c61110 11.pllcAr delermin111d1t e•tr11.le9l" 
p11r11. h ct'mprron11l6n d"l texto? 

ln11nticlente 1 Moder•dnr.ente 
o no adecuado, 

aproph.do requiere 
mojora• 

(O) (1) 

suUelente 
y 

Apropiado 

(2) 

Obaervaciones o 
Recomendaciones 



9. Se encuentra presente 111 
infonnnci6n bhicn necesaria (hace 
falta mfi.s informnci6n? 

10. Se enuncinn 101 prop6sitos del 
11prt1nrli:saje (cu11.ndo menos pueden 
deducir&fJ ffi.cil111entt1 de ln lectura 
del 111ntednl7 

11. El rrogr11mA o(recfl •lternAthA• 
p11.rn l!l e11t11dio de las estrllt.ftgias de 
11premlhaje7 

12. Se 11hatr""" (l\cllmente las idf!ll& 
principales del l'rogr•unll7 

13. Ln11 ttje111plo• o de111o•tr11cionfta •on 
au(lcientes pnra ilustrar la• ldt111.1 
clftYe, es decir cuhrfl!n lll extt1n1l6n 
d11tl te111117 (deben 11.ñ11.dir11.e, 
curitituirse u omitir ejemplos? 

14. 5e rroplch dn algfm morlo h 
p11.rtlcipAcl6n 11.ctiva del u1uarlo dd 
Pro9r11.ma7 (Se pn111trntan preguntas de 
rftílf!xi6n r/o ftjttrcic:ios qu"' 
con111oliden 111 prfi.ctic11 de lo 
ftprr.ndidoi') 

15. Lo• ejttrcicloa son 1011 adecuados? 

16. sn incluyen ev11lu11ciont1:• 
(pr..-gt1nb111 acljunt.111, CUt'llltinnArlo& r 
prohlrma .. ) qun dntflr111inen 111 gr11do l'lR 
r¡u~ •"' hnn ft lc•ntado lo• prop6aito• 
dP.l l'rogr111n117 

lnsuUciente 1 HoderadAment.e 1 Suficiente 
o no 1 adecuado, y 

apropiado requiere apropiado 
mejora• 

(O) (1) (2) 

Ob9ervaciones o 
Recomendaciones 



26. El rro9ram11 de inodehdo pennltt1 el 
dLAlogo entre mne11tro y 11lumno ru11r11 
verhnliznr 111 t"Rtrnlegin nprendíd117 

27. r.I rro9rnm11 pr.rmite h 11plicnci6n 
11.cumuhtivn do e1>lr11tr.9ias o el flmpleo 
9r1ner11ll:t1tdo de '"tA• p1tr11 te1tto11 
e1tpodtívo111 y nnrr111tlvos7 

29. El pro9r11m111 pnrmitn t1l de1u1.rrollo en 
fil proct1110 dt1 111 compren11i6n lectora? 

29. El Pro9rn11111 pnrmite 111 tom111 de 
concil"11cllll pnr11. dfttflniln11r qu6 
hnbllídn1lr11 11n requi1tren en un11 l1trflll 
deterndnndn en 1111 co111pren11l6n dA te11:to117 

JO, El l'rogrfl.11111. p1"opue11to .,. npto r11ra 
nplicn1"u1 en el •ftlón dt1 cl1111e7 

ll. El l'ro9rn11111. dn p1mta11 p11r11. que ~11.tt1 

111t 11111plln o modirlr¡ue ll Ja11 nece11idadt'Jl1 
de 1011 11lumno11 del 111116n7 

Insuficiente 
o no 

apropbda. 
(O) 

Hoder11dn111ente 
adecuado, 
requiere 
m11jor11•· 

(1) 

suficientt1 
y 

aprophdo. 

(2) 

Observaciones o 
Recomendaciones 



DISCOSION Y CONCLUSIONES 

Las evidencias ernp1ricas que respaldan la efectividad de los 

programas de estrategias de aprendizaje, nos han permitido observar 

que estas pueden aplicarse a cualquier nivel educativo. Estos 

programas se han utili~ado, hasta ahora, como una materia 

extracurricular, impartiéndose en cursos de aproximadarnente 20 

horas, cuyo tiempo se considera el rninimo adecuado para dar a 

conocer el por qué y cómo emplear determinadas es't.rategias. No 

obstante, la modalidad extracurricular, impartida por personal 

ajeno a la escuela presenta algunas carencias; sobre todo la falta 

de transferencia y permanencia de las habilidades de lectura 

entrenadas. 

As1, los resultados inmediatos han sido en general 

alentadores, más no totalmente satisfactorios. Esto tal vez se 

deba, entre otros factores, al bagaje que el estudiante trae 

arrastrado desde la educación primaria, en donde se adquieren las 

bases que determinan las condiciones y técnicas de estudio que 

seguirá el individuo en su desarrollo intelectual. 

En este contexto, el docente es el agente mediador 

fundamental, ya que él es el facilit~dor entre el objeto óe estudio 

y el alumno, y es el que determina en gran pari:.e las condiciones 

tanto de ins'trucción como r.iotivacionales del alu:r.;no hacia el 

aprendizaje. Sin embargo, muchos docentes tienen dificultades para 

enseñar a sus alumnos a comprender las diversas lecturas que se 

proponen en el ciclo escolar, argumentando que sus alumnos no han 

aprendido a leer ("no saben leer", según lo repori:.ado en nuestra 

propia detección de necesidades) a pesar de que están por terminar 

la primaria. 

Los resultados que se obtuvieron de los cuestio:-.arios y 

actividades realizadas por los docentes, permitieron concl~ir que 

la mayoria de ellos tienen una idea acerca de las es~ra~e~ias de 
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aprendizaje, pero que no la saben emplear, por consiguiente no las 

enseña a sus alumnos. Esto nos conduce a ratificar que los 

programas óe entrenamiento no han sido exhaustivamente practicados, 

y que s6lo han quedado corno un curso más, sin trascendencia 

objetiva a largo plazo. 

Martin y Marchesi (1990) seftalan que si el sujeto ignora el 

prop6sito del entrenamiento, no se da la transferencia, ya que no 

hay conciencia del por qué, para qué y cómo emplear lo aprendido. 

Concordamos con Cooper ( 1990) que el proceso de enseñanza debe 

incluir cuatro facetas, las cuales están presentes en la propuesta 

de entrenamiento al docente que aqu1 se hizo: 

l) La comunicación a los alumnos de lo que van a aprender 

"estimulándolos para que traigan colación sus 

experiencias y conocil:lientos previos relacionados en la 

lecci6n 11
• 

2) Modelar: "Actividad mediante la cual el docente muestra a 

sus alumnos como implementar una habilidad, proceso 

estrategia de't.ern.inada y verbalizar el razonamiento que 

tuvo lugar. 

3) Promover la práctica guiada del alumno: Re'troalirnent.aci6n 

correctiva, en donde "el docen'te hace saber al alumno 

el.lande su desernpefto es acertado o incorrecto, atrayendo su 

atención hacia la habilidad o proceso que está enseñando". 

4) Resumen: En est.a parte uel docente incentiva con 

de'terminadas preguntas, a sus alumnos, para que verbalicen 

lo que )",Qn aprendido y como pueden ut.ilizarlo en sus 

lectcras 11
• Esto implica reflexionar sobre lo que se esta 

aprendiendo, de c6mo y cuando emplear deterrr.inada 

est.rc~egia {metacognición). 
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Por consiguiente, si el objetivo principal de la escuela es el 

que los alumnos aprendan a aprender, de que se den cuenta de lo que 

saben y de lo que no saben, y que sepan cómo y dónde obtener la 

información necesaria, el docente al intervenir en este proceso 

deberá estar capacitado en estrategias de aprendizaje, para 

enseñarlas en el salón de clase, con la finalidad de producir un 

aprendizaje significativo compartido (Martin y Marchesi, 1990). 

En conclusión, creemos que si las estrategias de aprendizaje 

se dan como parte intr1nseca del curriculum escolar, el docente 
deberá ser entrenado en éstas para que su labor docente se vea 

enriquecida y reditúe en el wejor aprovechamiento de sus alumnos, 

afianzando de este modo las bases de la autonom1a en el alumno para 

la continuidad de los siguientes ciclos escolares (medio y 

superior) propiciando que éste sea autodidacta tanto en el ámbito 

escolar como fuera del mismo. 

No obstante, una posible limitación a este proyecto, seria la 
aceptación por parte de los docentes y de la institución, ya que 

es~o implica un cambio a los modelos tradicionales de enseñanza. Es 

evidente que el programa propuesto requiere de un tiempo prolongado 
y trabajo 11 extra 11 para el docente. En este sentido, seria labor del 

psicólogo educativo o del equipo pedagógico respectivo, fomentar 

una toma de conciencia de la necesidad de la formación docente en 

este ámbito, as! corno enfre~~ar el reto de ofrecer en un plazo no 

muy largo, resultados satisfactorios tanto para los docentes como 
para los propios niños. 

Algunas de las reco~endaciones para la implementación serian: 

a) Proponer nuevos prograr.,as en estrategias de aprendizaje que 

bas~ndose en éste se adapten a las caract:er1sticas y 

necesidades de cada institución. 
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b) Crear cursos o seminarios para discutir las limitaciones o 
avances sobre la aplicación de estos programas. 

c) Integrar estos programas durante todo el ciclo escolar, 

para as1 lograr la transferencia y per:r.anencia de las 

habilidades. 

d) Integrar gradualmente otro tipo de conocimientos y 

habilidades, por ejemplo, estrategias de razonamiento 
l6gico, creatividad y solución de problemas, pensamiento y 

habilidades matemáticas, producci6n lingU1stica, etc. que 

promuevan un desarrollo personal e intelectual integral en 

los alumnos~ 

Finalmente, el trabajo propuesto en esta tesis no termina 

aqui, se postula la necesidad de dar continuidad y seguimiento al 

mismo; en un primer momento la tarea serla conducir la validación 
interna y externa del programa propuesto. Ello implica por un lado 

la revisión continua de los contenidos, modelo instruccional, 
actividades, lecturas, etc. en función de la retroalimentación 

obtenida de docentes y alumnos después de su implementación en la 

escuela, y probablemente de las opiniones vertidas por e>:pertos en 
el campo y personal directivo. 

Con el fin de dar la mencionada continuidad a esta linea de 

investigación, proponernos las siguientes ac'tividades corno posibles 

trabajos a realizar en el futuro: 

l) Proponer la implementación de programas cie entrenamiento en 

estrategias de aprendizaje en los seis años que comprende 
el ciclo de Educación Básica Primaria. 

2) crear c~rsos de capacitación en estrateg!as de aprendizaje 

a nivel nacional. 
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3) Crear cursos de carácter permanente con la finalidad de que 

sean incluidos en el contexto curricular de la educación 

primaria. 

4) Realizar un seguimiento a lo largo de la educación primaria 

e incluso en niveles educativos m:is avanzados, de los 

efectos a largo plazo de la intervención en el campo del 

entrenamiento en estrategias de aprendizaje tanto con 

docentes como con sus alumnos. 

5) Realizar investigación de caráter evolutivo a fin de 

determinar el tipo y profundidad en el manejo de 

estrategias de aprendizaje en función de la edad, nivel 

escolar y experiencias de aprendizaje que reciben los 

alumnos. 
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APENDICE 1 

MATERIAL PARA L4 DETECCION DE MANEJO DOCENTE 
EN ESTRATEGIAS DE APRE/\'DIZ.4.JE l' EVALU.4.CION DE 

DESTREZAS AC.4.DEMIC.4.S 



APEhi'.llCE l 

ESTIMADO PROFESOR(A): 

El presente material es con el fin de elaborar un diagnóstico 
acerca de sus necesidades sobre el empleo de estrategias de 
comprensi6n de lectura que le permitan un mejor rendimiento en el 
salón de clase con sus alumnos. 

El propósito de este diagnóstico es conformar un paquete de 
materiales y una serie de experiencias dirigidas al docente y 
aplicables en el aula, que le serán de gran utilidad en el manejo 
de los textos acadéruicos que usualmente emplea. 

Este material cuenta con tres instrumentos: 

a) Un cuestionario sobre fon:;ación docente. 

b) Detección de manejo docente en estrategias de aprendizaje. 

c) Un cuestionario sobre evaluación de destrezas académicas de 
alumnos. 

Debido a que es de suma importancia las respuestas que usted 
r..anifies-ce en cada uno de los instrumentos, le sugerimos que el 
r..aterial que le estarnos proporcionando se lo lleve para ser 
llenado en su casa de la :manera Jr,ás clara y amplia según sea el 
caso, en el en'tendido de que sus respuestas serán de carácter 
confidencial y serAn utilizadas única:mente para fines óe 
investigación. Las instrucciones se dan al principio de cada 
instrurnento, en caso de que tenga alguna duda, acuda a la persona 
que le entrego el material para que se la aclare. 

1-!UCH;.s GRACIJS POR SU COLA.30R.ACION 



JJ>t:h"DICE 1 

CUESTIONl\l\IO SOBRE LA FOIU'.ACION DOCENTE. 

EDAD : 

NIVEL DE ESTUDIOS: 

GRADO QUE IMPARTE: 

IN STRUCCIOl':ES: 

Este instrumento consta de dos partes: la primera es con el 
objeto de usted evaHle si su formacion profesional ha sido la 
idónea para el desempeño de su trabajo docente. La segunda parte se 
refiere al desarrollo su actividad docente relacionado con su 
formación profesional. La inforrnación que nos proporcione es 
estrictamente confidencial y sólo ser§ utilizada con fines de 
investigación. 

FORl'.ACION DOCENTE 

1. La mayor parte óe los conocimient.os y habilidades para el 

desarrollo de su trabajo los obtuvo en: 

( ) Experiencias adquiridas a través del desempeño de su 

trabajo. 

El curso de estudios profesionales. 

Cursos de actualizaci6n. 

Ot.ros: 



APENDlCE 

2. ¿C6mo considera que fué su preparación profesional? 

Muy buena 

Mala 

Buena 

Muy mala 

3. ¿Ha recibido cursos de capacitación? 

( ) Si ( ) llo 

( ) Regular 

<. Mencione las temáticas principales de los cursos: 

"· 
B. 

c. 

o. 

E. 

5. ¿Le gustarla recibir cursos de actualización que le ayuden a 

resolver problemas en su trabajo? 

( ) Si ( ) No 

Si su respuesta fue afirmativa diga el tipo y ten.a de los 

cursos que le gustarla recibir: 



hPEhO>ICE 1 

6. sus conocimientos y habilidades en relación al desempeño de 

su trabajo son: 

Excelentes 

Buenos 

Escasos 

Muy buenos 

suficientes 

7. ¿Actualiza usted sus conociitientos profesionales por su propia 

cuenta? 

( ) Si ( ) No 

s. Si su respuesta es afirrnativa, las causas son: 

Por requisitos para ingresar a un empleo. 

Por demandas que le plantean sus actividades 

profesionales. 

( ) Por normas y lineamientos de la institución donde 

trabaja. 

( ) Corno un medio para ascender escalafonariarnente en su 

empleo. 

Por interés personal. 

Por necesidad de reno\.'ar sus conocimientos. 

Otras: 



1..P:CNDICE 

ACTIVIDAD DOCENTE 

9. 3erarquice las siguientes habilidades que deben de poseer sus 

alumnos por el orden de importancia que usted les atribuye 

para el éxito escolar. Escriba el número 1 para la més 

importante, el 2 para la que le sigue en orden de importancia 

y as1 sucesivamente (3 1 4 ••• ) 

Habilidades de cálculo y razonamiento n.at:.err,ático. 

Habilidades de comprensi6n de textos académicos. 

Habilidades de relación y comunicación interpersonal 

Disposici6n y motivación por el estudio. 

Buen comportamiento y disciplina. 

Capacidad de retener y memorizar convenientemente los 

conocirnien't.os. 

Hábitos de limpieza, orden y organizaci6n. 

Capacidad de expresión de ideas y opiniones personales 

Otro(s) especifique 

10. ¿En el grado que usted imparte, cubre el programa 

estir.,ado para ese ciclo escolar? 

Totalmente 

Escasamente 

( ) Regularmente 



h.PEh'PlCE l 

¿Por qué? 

11. ¿Se siente usted obligado a aplicar los programas? 

( ) Si ) No 

Explique por qué: 

12. ¿Considera que su forro.ación profesional es la adecuada par a 

aplicar los programas? 

( ) Si ( ) No 

¿Por qué? 

¿Qué aspectos requiere r..ejorar o adquirir? 

lJ. considera gue los textos de lec~ura para su clase son: 

Los adecuados 

Regulares 

( ) Insuficientes 



kPENt>ICE 1 

¿Por qué? 

14. Enliste los principales métodos que usted emplea para fomentar 

la comprensión de la lectura en sus alumnos: 

15. Considera usted que las habilidades de lec~ura que poseen sus 

alumnos son: 

Excelentes 

Regulares 

Pésimas 

suenas 

Deficien'tes 

¿A qué atribuye usted es-:.e nivel de habilidades? 



hPEh"DICE 

16. Enumere las principales dificultades que manifiestan sus 

alumnos en cuanto a la comprensión de los textos académicos 

que tienen que leer. 

17. ¿De qué recursos se vale usted para aumentar la motivación e 

interés de sus estudiantes por la lectura de sus te>.:t.os 

académicos? 

is. ¿cómo logra usted establecer en sus alumnos una atención 

dirigida y un nivel de concentración adecuado durante la 

lectura? 



19. ¿oe qué manera logra usted elindnar la tensión y ansiedad que 

llegan a rr.anifestar algunos esi:.udiantes ante diversas 

situaciones de estudio? 

20. ¿Considera usted conveniente que sus alumnos participen en las 

siguientes actividades? 

a) Planeaci6n de las actividades diarias de aprendizaje 

( ) Si ( ) No 

¿Por qué y c6rno? 

b) Realización de las actividades académicas en el aula 

( ) Si ( ) !lo 

¿Por qué y cómo? 

c) Evaluación del aprendizaje logrado 

( ) Si ( ) llo 



AJ>I:NDICI: 

¿Por qué y c6rno? 



APENDICE 1 

DETECCION DE MhNEJO DOCENTE EN ESTRhTEGihS DE hPRENDIZhJE 

El objetivo de este material es que usted pueda delimitar las 
principales es~rateqias, actividades o "trucos mentales" que emplea 
cuando imparte a sus alumnos información de indole academica. Para 
ello, se le van ir presentando una serie de TARE.hS DE APRENDIZA~E, 
que constituyen prototipos de materiales que usualmente se pueden 
emplear en clase. 

Después de revisar cada una de dichas tareas, le vamos a pedir 
que describa cómo las transrni'te a sus alumnos o que actividades les 
pide que realicen para lograr el aprendizaje de contenidos 
similares a los que se le presentan. Sólo es necesario que usted 
describa lo más clara y precisament.e la forma en que éstas tareas 
son 'transmitidas o aprendidas por sus alumnos. Por consiguiente no 
hay respuestas correctas ni erróneas. 

Siguiendo las instrucciones, resuelva todas las tareas hasta 
terminar; trabaje con cuidado pero tan rápidamente como pueda. 

Si tiene dudas de cómo responder, consulte a la persona que le 
proporcion6 es~e material. 



APE:N'DlCE 1 

T1.REA DE APRENDIZAJE 1 

IHSTRUCCIONI:S 

Observe la información contenida en la primera tarea de 
aprendizaje: se compone de dos listas de palabras, suponga que sus 
alumnos tienen que aprenderse cada una de las listas de tal forma 
que puedan después escribir las palabras enlistadas sin mirar la 
lista original, no importando el orden de las mismas. 

LISTA 1 LISTA 2 

condensar circulatorio 

aire coraz6n 

granizo vasos 

nubes arterias 

lluvia capilares 

nieve venas 

Describa ahora los procedimientos, métodos, o "trucos 
mentales 11 que sugerir!a a sus alumnos para recordar estas listas óe 
palabras. Trate de decirnos tanto como pueda. 

Al terrr.inar de enlistar los métodos, indique cuál de todos 
considera el más apropiado y por qué. 

CONTESTE EN L.!.. HO.JA PE RESPUESThS 



APCNtllCE 

DETECCION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

ThREA DE APREl>DIZAJE No. 

NOMBRE: 

FECHA : 

Los procedimientos, métodos o trucos que podría emplear con esta 
información son: 

De los anteriores el más ap~opiado seria: 

Porque: 

De los anteriores el que yo usualmente empleo es: 
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TAREA DE APRENDIZAJE 2 

INSTRUCCIONES 

La infonnaci6n contenida en la tarea de aprendizaje 2 se 
conforma con parejas de ideas, datos o conceptos relacionados. El 
alumno tendr1a que aprenderse cada pareja de tal forma que le fuese 
posible recordar uno de los elementos del par al presentársele el 
otro. 

1910 

Inglaterra 

Litro 

oaxaca 

5 de Mayo 

Se inicia la Independencia en México. 

Pa1s donde se inició la Revolución Industrial 

Es una medida de volumen 

Lugar donde nació ~uárez 

Celebración de la Batalla de Puebla, cuando la 
invasión francesa. 

Describa ahora los procedimientos, métodos o "trucos ment:ales 11 

que propond1a a sus alumnos para aprender estas parejas de ideas. 
Trate de decirnos tanto como pueda. 

Al terminar de mencionarlos, indique cuál considera el n.ás 
apropiado y por qué. 

CONTESTE EN L~ HO.JJ.. DE RES?UESTAS 



APE:NDlCE: 1 

HOJh DE RESPUESThS 

DETECClON DE EST?.ATEGlhS DE hPRENDlZAJE 

TARV. DE hPRE!IDlZhJE !lo. 

llOMBRE: 

FECHA : 

Los procedimientos, métodos o trucos que podr1a emplear con esta 
información son: 

De los anteriores el más apropiado seria: 

Porque: 

De los an~eriores el que yo usualmente empleo es: 



APENDICE l 

TAREA DE hPRENDI ZA.JE J 

INSTRUCCIONES: 

:Examine atentamente los contenidos de la tarea de aprendizaje: 
consiste en tres lecturas o segmentos de textos acadér..icos. Piense 
qué instrucciones u orientaciones le darla a sus alumnos para que 
las aprendieran de tal forma que pudieran recordarlas y 
comprenderlas lo suficientemente bien para explicar su contenido. 
Se anexa hoja de respuesta para cada lectura. Trate óe mencionar 
tantas formas como pueda en cada una. 

1a. Lectura. 

Los alinientos son sustancias que necesitan los seres vivos 
para tener energia. El hombre, al igual que todo organismo 
vivo, necesita alimer.tos que le proporcionen la energ1a para 
pensar, moverse, jugar, trabajar, crecer, etc. Los alimentos 
están compuestos de sustancias que favorecen el desarrollo del 
cuerpo humano. Estas sustancias son: proteínas, azúcares, 
almidones, grasas, minerales y vitaminas. De estas 
sustancias, las que proporcionan más energ1a al hombre, son 
los azúcares y los alr..idones, pero todos los derr,ás componentes 
también son indispensables para una alimentación balanceada. 

La digestión es la descomposición qulmica de los alimentos en 
sus't.ancias que utilizan las células, que forn.an los órganos 
del cuerpo, para alimentarse. Los alimentos se digieren en el 
aparato digestivo, que es un tubo largo, largo, que atraviesa 
el tronco de nuestro cuerpo. 

El aparato digestivo esta formado por: boca, esófago, 
estómago, intestino delgado, intestino grueso y ano. Después de 
que Iroasticamos en la boca los alimentos y pasan al esófago, 
tienen que recorrer todo el tubo digestivo. El resto de la 
ó.igestión se realiza au-=.orr.át.icamen-=.e, sin que intervenga la 
voluntad. 

cor:TESTE EN LA HOJA DE RESPUESTAS 



IJ>EN'DICE l 

HO~A DE RESPUESTAS 

DETECCION DE ESTRATEGIAS DE APREUDIZA.JE 

TAREA DE APRENDIZA.JE No. 

NOMBRE: 

FECHA : 

Los procedimientos, métodos o trucos que podr1a emplear con esta 
información son: 

De los anteriores el más apropiado seria: 

Porque: 

De los an-ceriores el que yo usualmente empleo es: 



APDroICE l 

2a. Lectura. 

lA REFORMA 

Los tiempos exigen cambios. 

santa Anna habla sido, de 1833 a 185~,una fiqura 
política importante en el pa1s. A pesar de sus numerosos 
defectos, era popular, porque lograba organizar ejércitos con 
poco dinero, y porque se enfrentaba, aunque sin éxito, a los 
enemigos de la nación. Nunca lleg6 a ser un buen gobernante, 
y durante los dos últimos años de su gobierno, abuso del poder 
y se hizo llamar ••su alteza Serenisina 11 • Por eso el 
levantamiento de 1854 en su contra cundió rápidamente por todo 
el pais. Este movimiento fue encabezado por Juan Alvarez y se 
llamó revolución de A;~utla por haberse originado en ese lugar 
del estado de Guerrero. San Anna fue vencido y salió de 
México. 

Conservadores v liberales. 

Para 1854 se hab1an formado dos partidos pollticos: el 
conservador y el liberal, pero no estaban de acuerdo en lo que 
la naci6n necesitaba. Los conservadores pensaban que si la 
nación hab!a perdido la ~itad de su territorio (por causa de 
la invasión norteamericana) y estaba en constante desorden se 
debla al gobierno republicano. Pensaba que quizá es~e tipo de 
gobierno era bueno para algunos pa!ses, pero no para México y 
deseaban un rey. La reli9i6n era algo muy importante para 
ellos, por eso recibieron apoyo de la Iglesia. 

Los liberales pensaban, por su parte, que el gobierno 
republicano era el único bueno, pero se daban cuenta de que 
necesitaban reformas y las hicieron. Quer!an que la 
educación, que estaba casi completamente en xr,anos óe 
religiosos y monjas, quedara en manos del gobierno, y que la 
Iglesia y Estado funcionaran separados, es decir, que el 
gobierno no interviniera en asun~os de la Iglesia y gue ésta 
se mantuviera fuera de los asur.tos del gobierno. Tar.,bié:n 
pensaron que era necesario vender los bienes que la Iglesia 
posela y ponerlos en manos de gentes que los hicieran producir 
rn¿s ~~ provecho de todo el pais. 

El general hlvarez y los demás jefes de la revolución de 
Ayutla eran liberales y querian una verdadera reforma. El 
movimiento triunfó rApidament.e, porque las ideas gue sostenlan 
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eran apoyadas por el pueblo, ya que el último gobierno de 
santa Anna hab1a sido desp6tico. 

La Refoma. 

Triunf6 la Revolución de Ayutla y los liberales llegaron 
al poder. Inmediatamente se convocó a elecciones para que el 
pueblo eligiera por voto a sus gobernantes. Se hicieron leyes 
nuevas, como la que obligal:ia a la Iglesia a vender sus 
propiedades. 

Después de las elecciones, los diputados elegidos por el 
pueblo hicieron una nueva Constitución que se di6 a conocer en 
1857. En ella hab1a leyes que dec1an que todo mexicano pod1a 
estudiar y trabajar libremente y publicar lo que escribiera, 
es decir, se declaraba libertad de enseñanza, de imprenta y de 
trabajo. Esta Constitución devolv1a a México un gobierno 
democrático, representativo y federal y suprim1a el privileqio 
de que gozaban los miembros de la Iglesia. Benito J'uArez 
desempefi6 un papel muy importante en esta etapa de la Reforma. 

Ejército e Iglesia se levantaron contra la Constitución 
del 57. Hasta el presidente, Ignacio Cornonfort, estuvo en 
contra de ella, porque pens6 que esas reformas liberales no 
las aceptarla el pueblo. Cornonf ort decidió abandonar la 
presidencia en vista de tantos problen.as y se hizo cargo óe 
ella don Benito .Juárez, de acuerdo con lo que dec!a la 
Constitución. Pero los conservadores nombraron su propio 
presidente y esto dió origen a la guerra entre liberales y 
conservadores. Melchor Ocampo, un ilustre liberal, contribuyó 
a la elaboración de las Leyes de Reforma. Las más importantes 
nacionalizaban las propiedades que la Iglesia no habia 
vendido, supritr.1an las órdenes religiosas, es.:ablec!.an el 
matrimonio civil, el registro civil y la adrninis~raci6n civil 
de cementerios. Antes, sólo la lglesia casata a las parejas, 
registraba a les niños y administraba ce~enterios, hospitales 
y casi todas las escuelas; esto tenia un inconveniente, ya que 
si algua persona no católica rnoria, no podia ser enterrada; si 
queria casarse o estudiar, no podia hacerlo porque la Iglesia 
sólo adn:itia católicos. Las Leyes de Reforrr.a declaraban, 
~ambién por primera vez, que la gente podía tener la religi6n 
que quisiera,o sea, establec1an la libertad de cultos. Los 
conservadores contestaron derogando las leyes contra la 
lglesia, es decir, las supritr.lan en los .:e=ritorios que 
dorr.inaban. 

CONTESTE EN LA HOJA DE RESPVEST J..S 



APEN'DlCE 

HO.Jh DE RESPUESTAS 

DETECC!Oll DE ESTAATEGihS DE hPRENDlZh.JE 

ThR'EA DE hPREND!ZAJE No, 

llOXBRE: 

FECHA : 

Los procedimientos, métodos o trucos que podría emplear con esta 
información son: 

De los anteriores el mAs apropiado ser1a: 

Porque: 

De los ant.eriores el ~ue yo usualmen'te empleo es: 
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3a. Lectura. 

EN BUSCh DE HONGOS 

Un d1a de invierno, por la mañana temprano, iba una viejecita 
por una vereda del bosque. Se encontró con una niña que tenia unas 
trencitas tiesas muy graciosas. La niña llevaba una cesta vac1a. 

-Abuelita, ¿en qué lugar del bosque puedo encontrar hongos? 
-preguntó la niña. 

La viejecita sonrió: 

-Ahora no hay hongos, hijita, hace mucho tiempo que no llueve. 

-¿Pero dónde hay hongos en el bosque? -volvió a preguntar la 
chiquilla, arqueando las cejitas. 

-Por todas partes del bosque hay hongos cuando llueve. Pero 
ahora la tierra está seca, ¿de dónde van a salir? -contestó la 
viejecita. 

La chiquilla frunció de tal manera el ceño que de dos cejitas 
cortas se hizo una sola ceja larga e insistió: 

-¿Es que no quiere usted decirme, abuelita, dónde crecen los 
hongos, no quiere •.. ? 

-Bueno, est~ bien -sonrió la viejecita-, te voy a decir dónde 
crecen, pero escucha con atención y no olvides el camino. Sigue por 
esta vereda hasta que encuentres la primera mariposa blanca; a 
donde vuele ella, s1guela tú, hasta que pises una piña. Y cuando la 
pises tuerces a la derecha y sigue hasta que te dé el vientecillo 
en la cara; vuelves otra vez a la derecha y sigues hasta cubra el 
sol un nubarr6n negro y empiece a llover; entonces escóndete bajo 
un árbol frondoso y, para que no te aburras esperando, cuenta las 
gotas que caigan. cuando las hayas contado todas, ponte de nuevo en 
camino, ahora hasta llegar al décimo charco. Después buscarAs en la 
hierba la gota de agua más grande y esperarás a que se seque. 
Mientras, saldrá otra vez el solecito y aparecerán los hongos. Si 
los ves, quiere decir que no has errado el camino, que no te has 
e>:traviado. 
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La chiquilla est:uvo escuchando a la viejecita con mucha 
atención, sin perder ni una palabra. Después se qued6 pensando y 
dijo alzando sus cejitas: 

-¿Pero, qué falta hace tanto andar de acá para allá? Mejor me 
voy a mi casa y después de las primeras lluvias vendré otra vez y 
buscaré hongos. 

-Por ahi habla empezado yo -dijo la viejecita, y sonri6 ... 

CONTESTE EN LA HOJA DE RESPUESTAS 
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HOJA DE RESPUESTAS 

DETECCIO!I DE ESTRhTEGihS DE APREllDI ZhJE 

TAREA DE hPREKDIZAJE !lo. 

NOMBRE: 

FECHA : 

Los procedimientos, métodos o trucos que podria emplear con esta 
infor~aci6n son: 

De los anteriores el r..~s apropiado seria: 

Porque: 

De los anteriores el que yo usualmente empleo es: 
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E\'hLUAC!ON DE DESTREZAS ACADEX!ChS 

Nombre: 

Fecha: 

El objetivo de este instrumento es detectar el tipo y nivel de 
destrezas academicas básicas que capacita a sus alumnos en la 
enseñanza. 

Lea atenta y cuidadosamente las preguntas y escriba en el 
paréntesis la letra que corresponda de acuerdo a la siguiente 
escala: 

A) SIEMPRE O CASI SIEMPRE 

B) A VECES 

C) NUNCA O CASI NUNCA 

Por favor, responda cuidadosa y honestamente; sus respuestas 
no se evaluarán como buenas o malas, íinicamente nos permitirán 
conocer su estilo de trabajo. 

l. ¿Puede decirse que conoce las habilidades y fallas (tanto 
personales corno intelectuales) en relación con las conductas 
de estudio de sus alumnos? 

(A) (B) (C) 

2. ¿Emplea algO.n sistema personal para la distribución del tiempo 
de estudio y la organización de los rna~eriales 
correspondientes? 

(h) (E) (C) 

3. ¿Sus alumnos se ponen tensos al enfrentarse a situaciones de 
estudio? 

(A) (E) (C) 
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4. ¿Al leer un párrafo, sus alumnos intentan abstraer la idea 
principal y discriminarla de las ideas secundarias o de los 
ejemplos? 

(A) (B) (C) 

s. ¿Cuando sus alumnos estudian un tema, les ayuda usted a 
identificar lo que se supone deben aprender? 

{A) (B) (C) 

6. ¿Sus alumnos tratan de encontrar el significado de una palabra 
desconocida a partir de la oración o párrafo en que se 
encuentra? 

(A) (B) (C) 

7. ¿Ante información nueva, trata de determinar el nivel de 
complejidad y extensi6n del conocimiento de sus alumnos para 
preveer los obstáculos que representan su estudio? 

(A) (B) (C) 

s. ¿Durante las lecturas, les ha enseñado a sus alumnos algún 
tipo de '1señal 11 para resaltar los conceptos más importantes o 
analizar el contenido del texto? 

(A) (B) (C) 

¿Cuáles señales emplea? 

9. ¿Les ayuda a sus alumnos a encontrar relaciones entre la 
in!orrr.aci6n por estudiar con lo que ya conocen? 

(A) (B) (C) 

¿Qué tipo de relaciones emplea? 
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104 ¿Sus alumnos saben cuándo emplear recursos especiales corno son 
los cuadros sin6pticos, llaves, diagramas de árbol, esquemas, 
etc. para lograr una buena organización de la infor~ación? 

(A) (3) (C) 

¿Cuáles recursos considera r..ás adecuados? ---------

114 ¿El empleo de la memorizacion les es útil a sus alumnos para 
el aprendizaje y recuerdo de material académico? 

(A) (B) (C) 

¿Qué tareas realizan sus alumnos para memorizar o comprender 
nueva información? 

12. ¿Los alumnos cambian con sus propias palabras lo gue están 
estudiando? 

(A) (B) (C) 

13. ¿Al terminar de estudiar un ~err.a, se da usted cuenta de qué 
tanto los alumnos han logrado aprender el mismo y en qué 
aspeC'tos fallan? 

(A) (B) (C) 

1~. ¿Sus alumnos acostumbran tomar notas, con sus propias ideas, 
al lee: un ""Ce>:'t.o o escuchar una clase? 

(A) (ll) (C) 
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15. ¿Saben sus alumnos cómo elaborar un resumen de la información 
que tienen que recordar? 

(A) (B) (C) 
16. ¿Los alumnos se hacen preguntas a si mismos sobre la 

información por aprender? 

(A) (B) (C) 



APENDICE 2 

TABL4.S l' GRA.FICAS 



1 

No. de -
Reactivo 

ThBLh 

FORMACION DOCENTE 

Descripción del Reactivo 

ob:enci6n óe conocimien:cs 
habilióaóes 

a) Experiencias 

b) Es~udios profesionales 

el Cursos Ce ac~ualización 

6) O~rcs 

¿Córno ccr.side=a que fue su -
preparación p=of esional? 

Muy Buena 

Buena 

Regular 

!-!ala 

¿Ha recitióo c~rscs Ce capa­
ci ::ación? 

Frecuen- porcen­
cia. taje (%) 

56. 2 5 

6.25 

31.25 

6.25 

30.0 

so.o 
¡o. o 

o. o 

lo.o 

s¡ 9o.o 

NO 20.0 



~o. óe -
R.eact.ivo 

ThBLA 

FORMAC!ON DOCENTE 

Descripción del Reactivo 

Xencic~e las ~emáticas Fri~­
pales Ce les curses: 

F7ecuen- j Porcen-
c1a. taje ( \) 

1 

1) Desarrcllo i~!=~til 5.0 

2) Froble~as cie aprendizaje 
y conC~c~as emocionales 

3) DiCác~~ca de áreas curri­
cular~s especi!icas (Mat~ 
ffii~icas, c. Sociales, Na­
~¡;;:-a:;.es, etc.) 

~) P.elacic~aócs con la com-­
pre~sión Ce lectu:-a y es­
trategias óe aprenóizaJe. 

5) O-:;rcs 

5.0 

19 H.O 

18.0 

23.0 



No. óe -
Reac't.ivo 

FORl'J\CION DOCENTE 

Descripción del Reactivo 

¿~e gust.aría recibir cu~sos 
Ce actualizaciór.? 

SI 

NO 

sus conoci~:e~:cs y habilida­
des en relac:..ón al Cesem?ef¡O 
de su ~rebajo son: 

Excelent.es 

!J,uy buenos 

3uencs 

suficie:r.~e:s 

:::sea sos 

¿Ac:ualiza ust.ed s~s ccnoci-­
~i:n~cs pro=~sio4ales ?or su 
prc::ia cuen":.a? 

S! 

NO 

1 

Las causas sen: 

De~andas en 1 -s ac~~V!dades 

l ::.:::::c~:::~:al 
j Renovac1on 6e conoc1m1e~:cs 

\ o~=•s 

Frecuen-1 Porcen­
cia. taje ( %) 

:o 100. o 

30 

70 

:o 

l.;. o 

.; 3. o 

36.0 

; . o 
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Hcaclivo 9: 

,le1·nrquicr~ J.,s siquirnl es hahi 1 itladr.s qur? 11chf"!n poseer .sus alumnos por el orcl~n de 
imporlt1ncia que usl.etl 1~5 aLrihuyc pilrñ el éxito escolar. Esct·iha el No. 1 pnr., el 
mils .iinporl:.1nLP, el No. 2 par.1 el que si9uc en unlcn tle importancia, y ttsl succr.iva­
mcntn •.• 

--- ,. ---,--.-------1 

lll\l\JJ.llll\lll·::; :;1 :;l :;) :; 4 ,,5 :;b !~-¡ :;11 ~~J r.10 1 'l'ol.;11 

1--1--1--1--1--1--1--1--1---I--+----

/\) Cillculn y r:\7.Ún rnalcm,;Lico 45 

1\) t:o111pre11sit'nl ;lr.~ textos ncm16n~l=- ,--i---1--1--1--l--l--l--l--1--I~ 
vos. 2~ 

1 1--1--1--1--1--<--•--·--·--·--·----
C) Jtpl,1c:it)n y Comunicación tnler­

pe n:;oni11 • )') 

---------11 1---f-•--·--·--·--··--·--·--·---
IJ) oisposici•)n y f1olivaeiún por 

el rsl.tH1io. 

1-:) l\nPn comp<lr\:.1mi011l.o y cli.sci­
pl i11<1. 

2) 

--·--·--·--·--·--·--·--·--!---
42 

--·------- l--l--l--l--l--l--1--1--1--1--i----'-1 
F) rtel.rnc i ún y Mem(1r i 7.,1c i lm 311 

-------------1--1--1--1--1--1--1-l----l--1--11----
G) 11id1i 1 os flP. 1 impi~7..i, on.l<?n 

y on¡.111izaciú11 

1--- 1--1--1--1--1--1--1----1---l--
11) c.1¡1;icirl,,11 •le l·:x¡,rcsión <1'! -

icl'.~ªfi y ,,pinicmcs pers;on.il,_•s 

4J 

33 



No. de -
Reactivo 

10 

TABLA 

ACTIVIDAD DOCENTE 

Descripción del Reactivo 

¿Cubre usted el Programa es­
~imaóo para el ciclo escolar? 

Totalmer.-::e 

Regularmen:.e 

ll ¿Se sien~e cbligaóo a apli-­
car les Programas? 

SI 

NO 

12 ¿Considera que su forrnaci6n 
pro!esio~al es la aóeccaCa -
para aplicar los programas? 

NO 

13 considera que los textos óe 
lectura para su clase son: 

Regulares 

z...os adecuados 

:r.suficie~-:es 

Frecuen­
cia. ¡Porcen­

taje (%) 

1 :: : 

50.0 

so.o 

60.0 

20.0 

60.0 

30.0 

:o.o 



NO .. de -
Reactivo 

TA5LA 6 

ACTIVIDAD DOCENTE 

Descripción del Reactivo 

14 Tipos de enfoques a les mé:c­
:odos que emplean les Oocer.-:.es 
Fara la compre:-.sión Ce la lec­
:ura óe acuerdo a la clasifica 
ción de Selrnes. -

ENFü?UE PROFUNDO 

a) ln~egracién persc~al 

bl ln~er~elacién 

e) Trascende~cia 

El\FOOUE SU?E.F.F!C!hL 

a) hisla:r.::.e:-.-:.o 

b) Memcrizacién 

c) ?asiviCad 

sub-:ot.al; 

TOThLES: 

Frecuen­
cia. 

l2 

~ 

~ 

32 

1 

Porcen- 1 
taje (%) 

38.0 

9.0 

9.0 

56.0 

9.0 

6.0 

28 .o 
-rr:o-

99.C 



No. de -
Reactivo 

ThBLA 

ACTIVIDAD DOCENTE 

Descripción del Reactivo 

15 consioe=a us~e= ~ue las habi 
lidades óe lec~ura qce pc--­
seen sus alumncs: 

Frecuen­
cia. 

!Porcen­
¡taje (%) 

Bue-r.as 30.0 

Regula=es 30.0 

Deficier.-:es ~o.o 
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ELEMENTOS RELACIONADOS COll LA COMPRENSION DE LECTURA 
(Clas1ficac6n de S:¡jn) 

ELEMENTOS 1 NTERllOS 

ELEM:::>ros PE;:sot;ALES t/O LINGUJST!COS 

.Sensoriai-ES y de desarrollo 

.sexo 

.Intel igenc:ia 

.Actitud del niño an:e la l e.::ura ( S} 

.:'ac-:ores emocionales y de persona-
l ioad. 

ELEM::NTOS PERSON.'<LES L l NGUJ Sil COS 

.Vocabulario (') 

.!.e~gua.je arel: 
ComprensiOn oral (E) 
Sxpresi~n orc.l (i) 

ELEMENTCS EXTERNOS 

ELEMENTOS FAf:JUARES ••••••. 

.Condjci~n socioecon61T'.JCa (3) 

.Experien:::ias sociales 
• ?a.trenes de 1 enguaJ e { pa:e:-nos) 
.:.c:i::.i: :::niliar a !a le::ur: 
.Cclida::i o~ !e vi:a familie:r. 

ELEMENTOS ES:J:...t.F:~S •• 

• :1 ::::-:-7es:i:-- (s~ 'ers:inalidad 
:.:-e;.a:-a::!in ;i:-:: . .:esional) (3) 

• ::;:¿ra:::!in Profe.so:"-.:l:Jr.::i:i 
.Ma:er!a!es u:ili:ados e.are. e! 
a:irenCi:.:.ie je::o:--. (2) 

. i :-::erés n:.i:;,ano de 1 ~s. :en:s 
{ s:gni7: :a:i vac) 

F recuenc i é 

11 

Porcentaje 

21 ~ 

46 ~ 

12 

¡.G 100 ~ 
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TABLA 9 

ACTIVIDAD DOCENTE 

iDe que recursos se vale usted para aumentar la motivaci6n e interés de sus 
estudiantes por la lectura de sus textos académicos? 

-?laUc~ndoles tnstor~as que se ré-la:ionen con el :e,.::J a leer, pero car-­
tiendo de im.ereses reaj~s :le Jos clum;ios. 

-De una tnformaci6n que !es rr.an:e:'lga int;:resados y de e~:a rr.anera esten -­
dispuestcs a investigar so~re el :ema. 

-De sus propias experiencias. 

-Que las lecturas sean de inter~s para los niños. 

-f...1 ~rin:ipio del curso se le hab1a sobre la im;::iortancia de la lectura y -
que existen mucnos tip:-s de lec:.ura a los que pueOe recurrir. Por otra -­
¡:.sr:e se na:e a1g:.mas veces una am:ier.taci6n musical. 

-~ealment~ no puedo especificar porq:.ie con la pr:>blemHica aue presentan -
les alumnos, mientras e-llos n:::i sepan 1eer cualquier estrategia o motivc-­
ción no sirve. 

-El interés deoen::le de les problemes de comprensibn oue se presentan y la 
mor.ivoci6n es Glficil mantenerlE.. 

-Buscar lecturas ilus .. i..rcti\•as y aue vayan con el interés de los niñcs. 

-l nteres~ndol es an:.es ;:ior el ~ema. 

-Ut i 1 izando te>:tos oue les interesen o sean atrcct i vos. como d~ buj:-s. cari­
ca!.un~s e incluso la utili:zac16n ::le juegos y experimentes.e.si co:no proyec-­
cione.s. 

Reactivo 18 

iC6mo logra Ud. establecer en sus alumnos una atenci6n dirigida y un nivel 
de concentracibn adecuada durante la lectura? 

-Motiv6ndclcs pa:-a crear en ellcis interés en conocer el final de una histo­
ria que na:-ré ~artiendo de su rea!ida::I. 

-Reali:ando un c~rculo de es:ucio en el oue cada uno tiene oue represen:a:­
el ;:.apelde alguno de los ;;ers:inajes. mientras 1:is dem~s o;:iinan sobre éi. 

-H.a:: enoo p:--e9un:.as sobre e 1 • .. ex:~. 

-Ouc coda clumno l~a un ;.~:-rc7o y ~l f1r.al del tex:~ co~n:arlo en:re :.c·­
:lcs. 



TfaA 9 (ccntirúa} 

-1) Con preguntas orales p~s:eriores; 2} que .. ~:idos sigan la lectura ;:iues 
cada uno lee un p~rrafo diferent.e sin saber cu~ndo le tocar~. 3) in:ere­
s~ndolos en el autor o en el text: en si'. con una bre\•e charla anterior. 

i nterniedi a e ;icste:"i or. 

-En eso se esta traba,jando, es d~'f::il cuando el ria•t.o a la lectura y ie:s 
estrategias se ven en es:e nl ve:l ( s~ eñe} 

-Gucrctar abso!uto silencio y en:en:::;:-r sobre t::>do el principio de la lec­
tura. 

-Al irle leyendo poniéndole énfasis en la lec:urc:. 

-Moti Yéndol os antes, decirles Que ;.ara poder entender algo necesitan p:iner 
muct"1a at.encitin en lo que se les er.~lica o es-:.6n leyendo. 

-Tratando oue tengan un conocimiem.o previo al tema y orienténdolos median­
te cuestionarios o la búsqu~da de conceptos propios. 

Reactivo 19 

iDe Que manera logra usted eliminar la tensi6n y ansiedad QUe llegan a mani­
festar algunos estudiantes ante diversas situaciones de estudio? 

-Manifestándoles Que sé Que ellos sa~en la respuesta y me 9us:ar1a Que me la 
dijeran, qui:é bromeando sotlre as;iec~.os para crearles confianza. 

-Dando asesor!as indidducles; pro;i:irci::mando material ~ersonal para reali­
zar tareas ex~raescolares. 

-Sin comentario. 

-Haciéndoles preguntas sobre :emas oue yo considere Que sI saben y me van a 
contestcr correctamen:e. 

-Creo Que me tienen confian:a y por lo regular siento que no exis:e este -­
problema. sin emOargo, estoy tratan:lo de in:.roducir cuando traba.Jan múslca 
Que les ayude a eliminar la t~nsión. 

-Sin comentar~o. 

-D~pende del tipo de Cist:-acibn Q!J¿ :iresenten (nervíosism::i, desAnimo, desin­
t.erés, et.e.) 

-Kelcjamiento o haciendo un dibu~::. 

-Cambiar de a:tiv1dad. ~la:i:a:ioo w!". r~:.o de ~lgo q~e ies ln:erese ell:-s. 
ponernos de pie y r.acer €::erci:l::. 

-M::ost.rando men:s rl g i de: en ! es ~: :~ac iones de estud i c .. 



No. de -
Reactivo 

ACTIVIDAD DOCENTE 

Descripción del Reactivo 

20 ¿Planea las actividades ciia­
rias Ce aprenCizaje? 

SI 

NO 

¿?ar~icipan sus alumnos e~ la 
realización de las act.iviCa-­
des acaóémicas en el aula? 

SI 

NO 

:in respuest.a 

¿Far:icipan en la evaltJación 
óel aprendizaje logrado? 

S! 

NO 

Frecuen- ¡· porcen­
cia. taje (%) 

70.0 

30.0 

70.0 

20.0 

10.0 

5'0. o 

lo. o 



u.a~r. n 

C\'M.UACJOH OE OESTREZJ-5 ACAD[HIChS 

React. ¡ De::.crip:::10n del Reac\tvo 

j .. Pueoe decirse cue :::ono:e :B r.t1tJJ l 1daM::. ~ 

l
~l:liH i:an'..c ¡.¡,r::,:;r,¿~e::. :::r.~o ¡r.teie::::ui:ie>~j 
en re!ac10n con lt::. conauc:a::. oe e::.:ucio oe 
51.15 l: l ur..nos? 

Um~:el: l:lpUn ~:.:;:e:;-.¿ pe,.s:;r.aJ pa ... I! la Cl•s· 
trlbu::::On del ~:em?O de es;.ud10 y la or9an1 
;at l bn ~ los rro·..e~iaies c~s:i::n:her.ie::.? -

i.Sus alumnos se oanen :ensos al enfren:arse 
a si:uaciones de e::.:udio? 

i./..l leer un r•i:r,.afo. svs aiumnos intentan • 
at's':.rlH!r lt JOH prin:;ipaJ y 01serirr.1nula 
de les ló='..ls 5e;:J'"Ga"1aS e de lo::. eJernplo::.? 

ituando sus alumnt'S es:.ud1an un terr.a, les 
ayuáa usted a lden-:.1f 1car ;o cue se supone 
oetien aprenoer'? 

iSi:s alumnos :ra:an oe encan':.ru el s1Qni· 
f1cado de una valabrc deseono:::ida t Pt1rt1:"" 
de ll: o:-a:1~c;i..\"":"l:foe:'la.F.! see"OE"l:.ra? 

.:.t.n:e l nfo!"T.'•i!IC 1 tin n;.ie\'l:, '.ra':.a ele deterrr.i. 
r.ar el ni"'!!I ck! camleJ1c;aj y exurultn O?l wu::i· 
m1eitc ~ alurno~ vara p-YV~r lo3 co;:-.A:ul~ OJe 
reoresen".an su es"..uóic? 

i.Durante lts :e::turi:s, les t.a enser.ado a • 

1

1 =~~~::':~~~:~~~;~~~~=~~:~~] 
oones entre la infori:;acifir, ?or estudiar· 
::on lo cue .111. c:ono:en? 

; O 1.: Sus t 1 umnos sabe cu.linóo a:vlea.r re-$"S...~ e~.o;-

l
' c1ai~ C::J10 s.::n iC'S.~:J"';:'!Stn'.cl'"-1:::cs,llave..s,d1a:-

9""cr;ds c>e ArtxJI, es.'.l.IJf~S. e-...:. r.a:-a lo;r-ar lr\o?I ~.a 
~"l:;a:lenoe ic 1n1 orr..t.c1bn? 

11 itl e:r.;·leo oe lt rr.e::-.:.ri:a~itr. l~s es ü:.1l 
a svs alumncs para el .:ipreni:¡:aJe y rec~er 

1 

ce ce r:.at.er;al a:aj!:z::i.:o'.' -

iZ i .. cs ciumno: c:am~;an con si.:~ pro¡.;a! t.ti:l:. 
ort.s lo c:ue es·.an es:uc: an::i~? 

~3 

1 

.. t..l '..e,...,¡r,ar u~ es:uc:ar un • .. e:r . .,,, H: c:a 
ua. cuenta oe cu{- -..u1'.o iM alu::inos ~.t.n 
;09:-a::lo aprenae:- ei rr.:sro) e-i ~ <:s¡.:c'...o; -

1 ~t.; lar.~ 

14 ! i.Sus alumno! a:c:.t.u:r.~-an "..o:r.ar nO'..l:L -· 
1 c:or. su! prcr·"! :.a:a~ .. ¡:;, , .Cci!si ¿J leer 

un '..er'.o e es:u:nar u~.a ::He7 

15 i.Saber. sus aiu-:-.~ios :ei:'!.:-. e:.:norar ur. -esu 
men oe ia ¡r.•o-r.aeibr: cue :ienen oue re": 
corcar? 

16 ¿Les t.lumnos H na:en P'"e:iun:.as i!!.I r:::~· 
mos sotire Ja 1nforr:.a.;:10n ~~r aprenrJer'? 

/ frecuencia 

1 A 1 D j C 

! 

1 o 

o 

lo 

6 
¡, 

1 

1 
1 

1 13 5 

l. 
1 

I' 
1 
1 
1" 

i" 
3 I ' 

1: i 
1 s 
1 ! ' I' 

f•orccntaJC l'l 
! •i • ! e 
i 1 1 

:" 1 

1 

60 1 

l,ºI i 
'º 1 

10 

30 60 10 

¡'° 60 

'º 
16º 

30 10 

l ,o 

1 

50 10 

1 

I" 'º 
1 

o 

1 

i'º 
60 

1 
10 

1 

j"º 
30 

1 

10 

¡ 1C 30 50 

1 
110 'º 'º 
110 70 10 

i 
1 
1 
'101 20 

1 
1 

'ºI 
60 

: 'ºI so o 
! ,, ¡ 1 ¡wl 'º 1 ; ! 1 



t;NFOQlll·: l'HlJl'UNllO 

;i) 1 nlPc_rnu: i {m rerr.ona 1 

h) 1111.ercelnciones 

e) Trara:<~mlcnc.i« 

Suh-t.ol.il l: 

f·:tff<>QUI·: :;Ul'f':IWIClJ\I, 

a) /\ir:larnicnlo 

h) Mcmori7..,ción 

e} Pt1si.vi.c1all 

suh-l.0U1L: 

ot. ros (No e!';(H~cir icados/110 con-
1.cst.mlos}. 

•rotales: 

'1'11111.11 12 

l>Vlll.UllClON 1m T111m11s 

'l'/\Hl-:1\ 'l'lllU·:ll 

l' l' 
---

] 

2 

---
, ___ , __ , 

1] 35 r , 

11 
1-- 16 ¡---

JO 

1 o 1 27 7 

---
J4 1 92 10 

4 
---

37 IJ oo 27 

2 'l'J\HI·:/\ 

i 
la. lectura 1 2a. lr.clura 

1" 1 ,, p 1 " 

--

11 15 

7 11 

i-

-- 1--l---1~---

19 26 

l.9 

--
2f1 __ º_I~ ---·---

22 ., 2 

r--1-- ---
26 26 11 JO 

--
60 !fo 

1 

59 21 72 

15 15 6 21 

-- --
100 27 1 100 29 100 



Tl\BLA l3 

EVALUACION DE TAREAS* 

3a. Lectura (Texto Narrativo) 

A. COMPRENSION LITERAL 
!dentificaci6n de si~uaciones, per­
sonajes, r~laciones esoaciales, tem 
perales y causales Ce ios acontecí= 
mientes óirec~amente manifestadcs -
por el a~tor del texto. 

B. COMPRENSION INFERENCIAL 
Inferir, Ceducción y co~strucc~on -
óe todos les matices significativos 
de un pasaje. 

Reconocer intenciones y frop6sitcs 
óel autor. 

Interpreta pensamie~tcs, juicios y -
aseveraciones, su estado de ánimo y 
actitud respecto al pasaje. 

Involucra inferir situaciones y re­
laciones contextuales, estado de -­
ánimo de los personajes no explici­
tame~te manifestados por el autor. 

C. COMPRENSION CRITICA 

Juicio y evaluación del lector sobre 
las ideas leidas. 

Deducir implicacio~es. 

Especular co~secuencias. 

ob=ener generalizacionés no es~able­
cidas por el a~~cr. 

Dis~inguir lo real óe lo imaginario 
en~re hechos y opiniones. 

~uicics cri~iccs sobre !ue~~es, au~2 
rióad y cornpe~encia Oel a~~or. 

De~ec~ar los rec~rscs ~~ilizadcs del 
au~or para p:esentar ióeas. 

D. O'rROS 

T o t a 1: 

Frecuencia\ \ 

l 

25 78 

32 100 

* Evaluación realizado óe acue:-óc a s::in ccP.c ?roces.e Co;i::i~::\'c. 
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DETECCION DE NECESIDADES 
JERARQUIZAC!ON DE HABILIDADES ACADEMICAS 

HABILIDADES 

MOTIVAC. 

COMPR. 

COMUNIC. 

MEMORIA · 

RELAC. ·· 

CONO U C. 

HABITOS 

CALCULO 
·¡ ... ··-·-·-

o 10 20 30 40 50 60 
PUNTAJES 

DCJC12NH.S DE PRIMAHIA 



DETECCION DE NECESIDADES 
METODOS DOCENTES Y COMPRENSION 

PORCENTAJES 
40 . ··-··- -··-· ----··· ···--- - - ··- ·- -·---------···-····-· -·-·----·-···· ---- .. ··-· -· 

:10 

20 

10 

o .1 . l. __ _ .. -. l~JI _ _ . _ J:~q 
INTEGRAC. INTERREL TRASCEND. AISLAM. MEMORIZ. PASIVIDAD 

ENFOQUES 

H E. PF!OFUNDO f ::_;] E. SUPERF. 

SEi.MES !1900) 
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DETECCION DE NECESIDADES 
ENFOQUES A LA COMPRENSION 

PORCENTAJES 
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TAREA 1 TAREA 2 TAREA 3A TAREA :18 

TAREAS DE APRENDIZAJE 

118 ENF. PnOruNDO [:] ENF.SUPERr:ICIAL J _ 1 NO ESPECIFICA 

SELM[S (1900) 



APENDICE 3 

MANUAL DE TRABAJO PARA DOCENTES 



INTRODOCCION 

DESTREZAS ACADEMICAS BASICAS 
(Manual de trabajo para docentes) 

El aprendizaje significativo. 

A.PEHDICE 3 

cuando el alumno "repite" de Ir.anera verbal o escrita lo que 
ley6, pareciera ser que ha "aprendido" la lección, pero ¿el 
"aprender" la lección significa lo mismo que comprenderla? 

La enseñanza clásica de la lectura ha supuesto siempre que la 
comprensión se daba espontáneamente una vez dominado el mecanismo 
de desciframiento. Sin embargo, las difer!:.ncias estructurales y 
enunciativas de la situaci6n de la comprensión escrita, parecen 
indicar que ésta debe cuidarse desde el principio del aprendizaje 
lector y desarrollarse hasta la capacidad de enjuiciamiento de lo 
que se lee. Para ello es necesario contar con estrategias de 
aprendizaje efectivas. 

¿Qué es una estrategia de aprendizaje? 

Estrategia de aprendizaje es un conjunto de pasos 
habilidades que un alumno posee y emplea para aprender y 
recordar la información. 

Para que una estrategia de aprendizaje sea efectiva, debe 
auxiliarse en la retención, comprensión, recuperación y utilización 
de lo que se aprende de tal forrna que los contenidos tengan 
significado para el alumno, que lo entienda y pueda analizarlos y 
relacionarlos con otra información. 

Entre las estrategias que comúnmente emplea el alumno está la 
memorización que, aunque tiene sus ventajas no es la única ni la 
rr.ás conveniente para toóos los tipos de materiales de estudio a los 
que se puede enfrentar. Existen otras estrategias que pueden ser 
útiles según el tipo de información que se tiene que aprender, y 
además para una misma información, el alumno, puede auxiliarse de 
una o más estrategias de acuerdo a su propio estilo de aprendizaje. 

1 



hPEHDlCE 3 

Objetivo del Manual: 

El prop6sito de este manual es mostrarle algunas estrategias 
de aprendizaje encauzadas básicamente para lograr un aprendizaje 
con significado, buscando un buen aprovechamiento de la lectura 
tanto de textos expositivos como narrativos. Está dirigido a 
docentes de educaci6n primaria con la idea gue puedan retomar lo 
que aqu1 se ofrece y trabajarlo con sus alulllnos, por lo que su 
utilizaci6n y forma de tt.anejo se circunscribe a las actividades 
planteadas en el programa oficial. 

ESTRATEG~AS PR~MAR~AS 

Las estrategias primarias son las que emplea el estudiante 
para operar directa.mente sobre el ~aterial cOntenido en el 
texto, y se refieren a estrategias que facilitan la 
comprensión y la memoria incluyendo a su vez estrateqias 
de procesamiento siqnifieativo de la inforuación y 
estrategias de estudio activo. 

Espec1ficamente, el manual cubre las secciones donde se busca 
auxiliar al docente en la inducción de estrategias de aprendizaje 
primarias para la comprensión de textos académicos, entre las que 
se~alamos a con~inuaci6n: 

-Ideas clave 
-Imagineria 
-Elaboración significativa 
-Resúmenes 
-Pregunta-respuesta 

En cada una de ellas se le explicará en qué consiste y se 
ofrecer~n ejemplos de aplicaci6n. 
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ESTRATEGXAS DE APOYO 

Las estrateqias de apoyo tiene como finalidad que el maestro 
atraiqa la atención del alumno sobre la inforQación, el 
facilitar la adquisición del conocimiento y el evitar la 
angustia que se presenta en el alumno al enfrentarse a 
situaciones desconocidasª 

A continuaci6n se explicará en qué consisten la atención y 
motivación por el estudio y se mencionarán algunas es~rategias para 
favorecerlas: 

Atención e interés: 

El término interés significa estar entre, concernir, poseer 
valor. Indica que 11 aquello 11 tiene un valor, que es útil o 
significativo. También se define como senti1tiento agradable o 
desaqradal:ile, producido por una idea o un objeto con la facultad de 
atraer y mantener la atenci6n (Kelly, 1982). 

El interés puede ser nato o adquirido. El interés nato es el 
valor intr1nseco que un objeto posee para atraer la atención, por 
ejemplo, los ruidos estrepitosos, las luces po~entes, los objetos 
móviles, los colores brillantes, que por si solos despier":.an el 
interés en los niños. El interés adquirido se deriva de la 
asociación de un objeto con otro sobre el que existla ya un 
interés, por ejemplo, si el alumno siente antipatla por la 
Biologla, podrá llegar a sentir auténtico interés hacia ésta si se 
le relaciona con la salud, riqueza, felicidad y bienestar de la 
comunidad. De esta n.anera al relacionar la materia con otras cosas 
ya interesantes, proporciona un nuevo int:.erés al alumno. 
Existen dos formas de atencibn: la espontánea y la voluntaria 
(Kelly, 1982, p. 122). 

Atenci6n espontánea: 

La atencibn espontá.nea puede suscitarse por algún objeto 
externo o puede seguir una corriente interesant:.e de pensamien~o. 
Por lo que el maestro puede desperter el in~e-és del alur.:no 
provocando su curiosidad. Est:.o supone el empleo de mé'todos que 
despertar~n la actitud interrogativa respecto al t.er..a que se trat:.a, 
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conectando nuevos ~ateriales con los vie)os intereses. Los 
intereses deseables que el niño aporta con él al aula deben ser 
desarrollados, ampliados y comprendidos. omitir este punto de 
contacto con los alumnos no es enseñar, sino simplemente asignar 
tareas. 

Atenci6n voluntaria: 

La atenci6n voluntaria se controla desde el interior y supone 
un esfuerzo. El individuo decide a qué ha de atender en lugar de 
permitir que los objetos interesantes del pensamiento lo determinen 
por él. Requiere un control inteligente, aplicado a un fin, para 
poder don.inar los propios pensamientos, dictando de antemano los 
ternas que han de ser objeto de los mismos. El niño conforme va 
creciendo aprende a reconocer la importancia de lo que no es 
inmediatamente interesante, en vista de su valor futuro. 

Existe una relación entre las formas voluntarias y espontáneas 
de la atención, ya que seria imposible concentrarse por mera fuerza 
de la vol untad sobre un obj etc carente de interés, de la misma 
:manera, la ciega persecución de intereses conducirla finalmente al 
caos rnen'tal. Cada forma de atención debe de apoyar y reforzar la 
otra. 

:Para asegurar y sostener la atenci6n, el maestro debe eliminar 
todas las posibles distracciones, explicar contenidos que sean 
adecuados a la madurez mental del niño en forma abreviada y 
jerárquica, suprimiendo lo que no sea esencial cuando esté 
explicando nuevos temas o materias. otro aspecto que interfiere en 
el aprendizaje es la ansiedad (Kelly, 1982). 

Ansiedad: 

La ansiedad se presenta an'te aquellos lectores que están 
temerosos de cometer algún error, o de no comprender el material en 
detalle, lo cual los lleva a memorizar la información le1da, con el 
propósito de ''retener" la mayor parte de ésta, sin realizar una 
interacción plena de la lectura, conduciendo al estudiante a una 
situación emocionalmente negativa ya que la posibilidad de cometer 
errores o de olvidar detalles les provoca ansiedad. Lo mismo sucede 
cuando el material no se adapta al lenguaje o nivel de 
conoci~ientos del alumno imposibilitando su lectura provocándoles 



J..PEIODICE 3 

de esta manera una visi6n encapsulada, es decir s6lo se sobrecarga 
de inforrnaci6n visual carente de significado. Esto también suele 
suceder cuando se lee con demasiada lentitud. 

Alqunas de las estrategias de apoyo que Alonso Tapia (1991) 
sugiere para motivar al alumno atrayendo su atenci6n sobre la 
lectura y evitar la ansiedad de éste ante los trabajos escolares 
son: 

a) Activar la curiosidad y el interés del alumno por el contenido 
del tema a tratar o de la tarea a realizar. 

-Presentando informaci6n nueva, sorprendente, incongruente 
con los conocimientos previos del alumno. 

-Plantear problemas a resolver. 

-Variar los elementos de la tarea para mantener la 
atención 

b) Mostrar relevancia de1 contenido o tarea para el alumno. 

-Relacionando 
J.enguaje y 
experiencias, 
valores. 

el contenido de la instrucción, usando 
ejemplos familiares al alumno, con sus 

con sus conocimientos previos y con sus 

-Ejemplificar la meta para lo que puede ser relevante 
aprender lo que se presenta como contenido de la instrucción. 

c) Organizar actividades en grupos cooperativos haciendo depender 
la evaluación de cada alumno de los resulta dos globales 
obtenidos por el grupo. 

d) Dar el máximo de opciones posibles de actuación para facilitar 
la percepción y la autonomia. 

e) orientar a los alumnos antes, durante y después de la tarea. 

-Antes: Hacia el proceso de solución rr.ás que hacia el 
resultado. 

5 
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-Durante: Hacia la búsqueda y comprobación de posibles 
ll'•edios de superar dificultades, dividiendo la tarea en pasos, 
para que eviten pensar que no pueden superarlas. 

-Después: Informando sobre lo correcto o incorrecto del 
resultado, centrando la atención del alumno en el proceso que 
siguió, lo qué aprendi6, reflexionando sobre el acierto o 
fracaso de la tarea. 

f) ProIDover explícitamente la adquisición de los siguientes 
aprendiz.ajes. 

-La concepción de la inteligencia como algo modificable. 

-La tendencia a atribuir los resultados a causas percibidas 
como criterios, modificables y controlables. 

-La toma de conciencia de los factores que les hacen estar 
mAs o menos motivados. 

Respecto a este inciso el papel del docente es muy importante 
ya que los mensajes que envia a sus alumnos son con respecto 
a su autoestima, pues les hace tomar conciencia de que sus 
limitaciones hacia el aprendizaje se pueden superar con 
dedicación y el deseo de lograrlo. 

g) Nodelar o ejemplificar los Ir.ismos comportamientos y valores 
que se tratan de transmitir con los mensajes que se dan en 
clase. 

h) Organizar las evaluaciones a lo lergo del curso de forma 
que: 

-Los alumnos las consideren como una ocasión para aprender. 

-Evitar la comparación de unos con otros, pero acentuando la 
comparación con uno mismo. La evaluación se podr1a hacer de 
la siguiente manera: 
1) diseñando las evaluaciones que permitan saber si el 

alumno sabe algo o no lo sabe y, en caso negativo, por 
qué. 

2) Dar información al alumno sobre lo que tiene que corregir 
o aprender, evitando las notas cuantitativas, dando en su 
lugar información cualitativa relativa a lo que el alumno 
necesita corregir o aprender. 

6 
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3) Transmitirle mensaje de confianza junto con sus 
resultados y 

4) Dar la evaluac!.6n de manera personal, sin hacerlo 
públicamente. 

Para el empleo de estas estrategias, el maestro debe basarse 
de acuerdo a la información previa que sus alumnos manejan respecto 
al tema y al tipo de texto que sus alum.nos van a leer. 

Por ejemplo si el teY.to es de tipo narrativo, la estrategia 
elegida haPrá de desarrollar inforwaci6n directamente relacionada 
con el arguThento de la historia y no solo con el tema tratado. 

Para estos casos las estrategias sugeridas por Cooper (1990) 
son las siguientes: 

- Discusión. 
Actividades generadoras de inforn-.ación previa. 

- Pre-interrogantes. 
- Actividades para establecer el propósito de la lectura. 
- Anticipos de la historia. 
- Redes. 
- Role playing y 
- Lecturas previas. 

Para los textos expos.;tjvos el maestro ha de proveer al alumno 
de recursos que desarrollen información relacionada con el tema 
tratado y con las ideas centrales óel texto, estos recursos pueden 
ser: 

- Discusifln. 
Actividades generadoras de in!onnación previa. 

- Pre-interrogantes. 
- Actividades para establecer el prop6sito de la lectura. 
- Objetivos. 
- Mapas se~ánticos. 
- !.lustraciones. 
- Materiales concretos. 
- Role playing. 
- Visitas programadas. 
- Lecturas previas. 

Cooper (1990, p. 122) hace hincapié en el uso de las pre­
interrogantes, la discusión de preguntas formuladas y al 
establecimiento de objetivos, pues cada una cumple funciones que 

7 
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3) Transmitirle mensaje de confianza junto con sus 
resultados y 

4) Dar la evaluación de manera personal, sin hacerlo 
püblicamente. 

Para el empleo de estas estrategias, el maestro debe basarse 
de acuerdo a la informaci6n previa que sus alumnos manejan respecto 
al terna y al tipo de texto que sus alumnos van a leer. 

Por ejemplo si el texto es de tlpo narrativo, la estrategia 
elegida habrá de desarrollar información directamente relacionada 
con el argumento de la historia y no solo con el terna tratado. 

Para estos casos las estrategias sugeridas por Cooper (19SO) 
son las siguientes: 

- Discusión. 
Actividades generadoras de información previa. 

- Pre-interrogantes. 
- Actividades para establecer el propósito de la lectura. 
- Anticipos de la historia. 
- Redes. 
- Role playing y 
- Lecturas previas. 

Para los textos e>:ucsitivos el maestro ha de proveer al alumno 
de recursos que desarrollen inforr..ación relacionada con el tema 
tratado y con las ideas centrales del texto, estos recursos pueden 
ser: 

- Oiscusi6n. 
Actividades generadoras óe información previa. 

- Pre-interrogantes. 
- Actividades para establecer el propósito de la lectura. 
- Objetivos. 
- Mapas semánticos. 
- Ilustraciones. 
- Materiales concretos. 
- Role playing. 
- Visitas programadas. 
- Lecturas previas. 

cooper (1990, p. 122) hace hincapié en el uso de las pre­
interrogantes, la discusión de preguntas formuladas y al 
establecimiento de objetivos, pues cada una cumple funciones que 
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permiten activar experiencias previas, hacer inferencias, crear 
expectativas, en otras, que permitan reflexionar sobre la lectura. 

ESTRATEGIAS PE METACOGNICION: 

Las estrateqias metacognoscitivas son las acciones 
conscientes que ejecuta el alumno para asegurar la 
efectividad. del procesamiento de la información en el 
texto, en donde controla y planifica las actividades que 
debe realizar para tal fin. 

El conocimiento y control de los alumnos sobre su propio 
razonamiento y sus actividades de aprendizaje, supone dos elementos 
b§sicos a saber: (Cooper, 1990) 

a) Conciencia de los procesos y habilidades requeridos para 
concluir satisfactoriamente una tarea y 

b) Capacidad de determinar cuándo está realizando una tarea de 
manera correcta y de hacer correcciones durante la realizaci6n 
de la misma, si ello es preciso. 

La estrategia ejecutiva es la que nos va a pe:.-zr.itir que estos 
dos elementos se lleven a cabo, pues se le considera corno una 
"estrategia maestra 11 (Rose Bartha, 198.;) que proporciona un plan 
organizado para llevar exitosamente cualquier tarea, indicando qué 
cosas se deben de saber para poder alcanzar exitosamente cualquier 
meta. Señala en primer lugar, lo que se debe saber o lo que bay que 
hacer; en segundo lugar, cómo hacerlo y por ültimo si se está 
haciendo en forma correcta. Dicho de otra ttanera, la estrategia 
ejecutiva, nos permite planear, en base a los conocittientos que ya 
se tienen, qué estrategia emplear en determinada tarea, y por otro 
lado, nos permite regular si las acciones que decidimos en la 
ejecución de la tarea son las acertadas. En caso contrario, nos 
ayuda a buscar otros procedin:.ient.os para corregir el error. 

Para que los alumnos desarrollen efectivamente el proceso de 
regulaci6n, el n.aestro deberá emplear en forzr,a sistemática la 
estrategia sugerida completando previamente las actividades 
preparatorias apropiadas en cuanto a información previa y el 
vocabulario requerido. 

Una forma de establecer si el alumno es capaz de regular su 
propia comprensi6n consiste en hacerle leer y responder a ciertas 
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preguntas relacionadas con el texto, y luego pedirles que digan 
ellos mismos si sus respuestas son correctas. A continuación se 
describen los tipos de preguntas que se pueden formular: 

Preguntas de información directa: en donde se active el 
recuerdo o identificación de la información que ya se conoce 
o se encuentra fácilmente. 

Preguntas de focalizac:ión: para transformar la información 
comparando, analizado, elaborando relaciones, procedimientos 
o explicaciones. 

Preguntas de valoración: que determinen la bondad, propiedad 
o efectividad de un procedimiento. 

Preguntas de amplitud: que sirvan para incrementar una área 
de estudio generando múltiples posibilidades de 
interpretaciones o soluciones. 

Esta actividad per~itirá evaluar tanto el conocimiento previo 
corno el adquirido antes y después de la lectura, detectar las 
fallas en la comprensión y buscar estrategias para corregirlas. 

MODELADO DE ESTRATEGIAS 

Otra de las pretensiones de este manual es el de fomentar la 
reflexión en la enseñanza de las estrategias, a través de la 
ejecución, en donde el docente no selo explique la estrategia sino 
que 11 modele'1 ante sus alumnos del c6mo llegar a emplear cada una 
de ellas, fomentando la reflexión para que su ejecución no sea solo 
imitativa. De esta forma, los alumnos podrán decidir cuándo y dónde 
emplearla independientemente del tipo de te>:to que se lea. 
Asimismo, se pretende que tanto el docente como el alumno, al 
manejar estas estrategias, desarrollen otras, presenten 
alternativas e inclusive modifiquen las que se le presentan. 

A continuación se describirAn cada una de las estrategias 
primarias, su uso y empleo, incluyendo a su vez, las estrategias de 
apoyo y las estrategias metacognoscitivas, que deberán ir 
irnplici~as en cada tarea a realizar. 
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J:DE:AS CLAVE 

Las ideas principales aparecen a lo largo de todos los niveles 
del texto y se pueden definir como el pensaJniento más general 
del cual se desprenden aspectos o casos particulares, tales 
como hechos históricos, reglas, hipótesis, etc. 

Función de las +deas Clave: 

Definen y describen un 
fenómeno o un concepto. 

Explican cómo se produce. 

comparan y contrastan ideas, 
objetos o sucesos. 

Instruyen sobre c6mo hacer 
algo. 

~erarquizan los hechos. 

Ordenan los hechos. 

~esponde a: 

¿Qué es? ¿Cómo es? 

¿Cuál fue la causa? 
¿cuál es el efecto? 

Describen diferencias y 
semejanzas entre las cosas. 

Describen paso a paso las 
actividades que hey que 
realizar para lograr algo. 

Indican qué es lo más 
importante y que lo trivial, 
lo relevante y lo secundario, 
lo general y lo especifico. 

Indican qué sucedió antes y 
después, ofrecen una secuencia 
de los eventos. 

10 
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Palabras auxiliares: 

Al leer un texto, algunas palabras que usa el autor ayudan a 
ubicar la lectura, sirven de anticipadores y preparan al alumno en 
lo que va a leer después de ellas, facilitándoles la tarea de 
descubrir las ideas clave. Ejemplo de algunas de ellas son las 
siguientes: 

Palabras de introducci6n: 

Indican que se va a introducir una idea nueva en el texto. 

primero 
inicialmente 
para comenzar 

en primer lugar 
originalmente 
en principio 

Palabras de preparación: 

Indican que algo se va a enunciar o explicar. 

enseguida 
antes de 

a continuación 

Palabras de inclusión: 

al inicio 
de primera instancia 

abajo presentarnos 

Indican que todo forma parte de la misma idea, de lo cual hay que 
establecer sus relaciones. 

y m!is 
de la mis?r.a forr.;a 
junto con 

también 
incluso 
asociado a lo anterior 

Palabras de contraste: 

ademés 
asimismo 
adicionalmente 

Señalan que el autor presentan opos1c1on, diferencias o cambios 
entre las ideas, y se deben hacer las distinciones adecuadas. 

o 
sin embargo 
diferentes de 

pero 
diferente a 
por otra parte 

aunque 
dist.intas 
n-.i entras que 

11 
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Palabras de comparación: 

Indican ideas que tienen similitud o cualidades comunes: 

al igual que 
parecido a 
mientras que 

asf como 
de manera semejante 

Palabras de relación causa-efecto: 

tal como 
similar a 

Hacen referencia a algo que se produce o es consecuencia de otra 
situación, elemento o fenómeno. 

debido a es la causa de en consecuencia 
se producen cuando 

Analicemos la siguiente lecci6n y las estrategias de apoyo, 
primarias y metacognoscitivas ql.le pueden emplearse para favorecer 
el aprendizaje significativo de la misma. 

12 



J.PEN'DlCE J 

EL MAR.A VII.LOSO CO:l'\Jill'."TO DE LOS SERES A. '\ThfADOS 

Nuestro planeta no es únicamente la morada del hombre. Sí sólo 
nosotros habitásemos el mundo, éste estaría casi desierto; habrían 
inmensas extensiones del globo que resultarían innecesarias, pues hay 
muchas regiones donde el hombre no puede \'h'ir. 

Pero de hecho no hay parajes inhabitados. Todas las regiones de Ja 
tierra, del mar y del aire, están pobladas de seres l'ivos. Y Ja \'ida se 
propaga por todas partes, sin excepción. 

Nuestra vista no es bastante aguda para percibir todos Jos ínfimos 
corpúsculos que vi\'en. Si nuestros ojos tuviesen fa potencia aumentath·a 
de las más poderosas lentes, ''eríamos que en el aire que respiramos 
pululan seres infinitamente pequeños, nos daríamos cuenta también que 
el suelo de nuestro jardín es un her,·idero de insectos pequeñísimos; 
obserrnríamos que en las gotas de agua que bebemos existen más 
criaturas vh·as de las que podríamos llegar a contar. Sabemos que hay 
vida en el aire y en el mar. Podemos ver la medusa que flota en las 
aguas del océano y que por ellas circulan peces de diferentes especies. 
Bajo las aguas ,·h·en mostruos, tales como ballenas y tiburones. No 
obstante, toda,·ía no se conoce exactamente la vida de los enormes 
abismos marinos, aunque ya se ha podido filmar a bastante 
profundidad. 

Es decir, la ,·ida existe en todas partes y en diferentes formas, que 
responden a las diversas condiciones del medio ambiente. Además de los 

1 

representantes del género humano, la naturaleza ha creado muchos 
trabajadores, grandes y pequeños, que ejecutan la enorme labor 
unil'ersal. 

lJ 
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ESTRATEGIAS DE APOYO 

Las pre-interrogantes las podemos emplear para establecer, 
como primer paso, el prop6sito u objetivo de la lectura: 

Ejemplo: 

E:l texto que vamos a leer se titula "El maravilloso conjunto de los 
sergs animados (lo subrayamos para atraer la atención del alumno 
sobre este tema) 

Posteriormente, se formularían preguntas, que nos permitan conocer 
que tanto saben los alumnos acerca del terna. 

l. ¿Alguno de ustedes sabe que son los seres animados? 
Hagamos una lista de ellos (Se hace aceptan las respuestas y 
se discuten si son correctas o no). 

2. ¿Qué cualidades deben tener los seres animados? 

3. ¿Un árbol es un ser animado? ¿Por qué? 

~. ¿En qué lugares hay seres animados? 

s. ¿Los seres animados son iguales en tamaño y fonna? 

con estas preguntas podemos definir el objetivo de la lectura: 

Determinar la diversidad de los seres animados que habitan en 
nuestro planeta. 

ESTRATEGIAS PRIMARIAS 

Existen cuatro etapas para determinar las ideas centrales a 
partir de varios párrafos (Cooper, 1990, p. 298): 

l. Leer el párrafo para determinar cuál es el tema. 

2. Buscar una frase que resuma los detalles del p~rrafo que se 
hallen relacionados entre s1 (ésta es la idea central). 
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3. Si no hay frase alguna que resuma la idea principal, 
seleccionar las ideas que no sean relevantes e ignorarlas. 

4. Apoyarse en los detalles relacionados e importantes para 
configurar nuestra propia frase-resumen de la idea principal. 

Al utilizar las cuatro etapas descritas, podemos determinar la 
idea central del texto: 

l) Al leer el texto observamos que cada uno de los párrafos 
hablan acerca de los lu9ares donde hay vida, quienes son los 
que viven en determinadas regiones. 

2) En el segundo y cuarto párrafo el autor resume la idea global 
del texto. 

4) Considero que en el segundo y cuarto párrafo puedo de't.erminar 
la idea principal del texto: ºTodas las regiones de la tierra, 
del mar y el aire están pobladas de seres vivos••. 

También podr1amos ubicar las palabras clave párrafo por 
párrafo. 

1er. párrafo: 

"no es únicamente" nos esta indicando que hay más posibilidades u 
otras alternativas, está definiendo que es habitado por otros 
además del hombre. 

20. párrafo: 

"Pero" nos esta indicando el contraste de las ideas que se sefialan 
en el primer párrafo 

••• Si s6lo nosotros habitásemos el mundo, éste estaria casi 
desierto; habrian inmensas extensiones del globo que 
resultarian innecesarias, pues hay m~chas regiones donde el 
hombre no puede vivir. PERO de hecho no hay parajes 
inhabitados. 

"todas y sin excepción" nos están indicando una afirmación 
absolu't.a: 

15 
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... TODAS las regiones de la tierra, ( ... ) están pobladas de 
seres vivos. 'i la vida se propaga por TODAS partes, SIN 
EXCEPCIÓN. 

3er. p!rra:fo: 

11 No obstante" y 11 AUDque" nos esta indicando el contraste de todas 
las ideas explicativas acerca de lo que se conoce de la existencia 
de los seres animados 

NO OBSTANTE (podemos sustituirlo por PERO) todav!a no se 
conoce e:>:actamente la vida de los enormes abismos marinos, 
AUNQUE ya se ha podido filmar a bastante profundidad. 

4o. párrafo: 

11Es decir" y "además", la primera esta indicando, en otras palabras 
y de manera resumida todo lo que se escribió en los párrafos 
anteriores: 

ES DECIR, la vida existe en todas partes y en diferentes 
formas, que responden a las diversas condiciones del medio 
ambiente. 

la segunda, está incluyendo otro tema que se refiere a los seres 
animados: 

ADE!'..ÁS de los representantes del género humano, la naturaleza 
ha creado muchos trabajadores, ••• 

ESTRATEGIA DE METACOGNICION 

Después que el docente ha modelado el uso de la estrategia, se 
pide a los alumnos que a su vez, modelen para sus compañeros, 
recurriendo al diálogo para esclarecer dudas o dar 
retroalimentaci6n. 

Algunas preguntas que se puedan formular al final del 
ejercicio son: 

l. Explica cómo llegaste a determinar la idea principal? 

2. Señala que problemas o dudas tuviste al hacerlo. 

16 
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3. ¿En qué o~ras lecturas podrias emplear esta es~rategia? 

~. Puedes indicarnos qué hacer cuando no hay frases que expliquen 
la idea central o general de lo que se lee? 

En los espacios siguientes, indique las observaciones y 
sugerencias que crea necesarias para llevar a cabo la conducci6n de 
esta estrategia. 

OBSERVACIONES: 

SUGERENCIAS: 

17 
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Il'.hGINERIA 

La estrategia de imaqineria consiste en formar i:migenes 
mentales, algo asi coQo totograf ias o películas que se 
relacionen con la información que el alUlil.llo tiene quo aprender. 
Estas imágenes pueden ser objetos, personajes o situaciones 
estáticas o con movimiento, que representan algo conocido y 
faJniliar para él. 

Una imagen mental es algo as1 como una reconstrucci6n que se 
hace de cosas o situaciones que se perciben a nivel de los sentidos 
y que se forman a través de la infonr.aci6n que se tiene almacenada 
en la memoria. 

Si se forma una irr1agen mental con lo que se tiene que aprender 
es rn§s probable que el alumno lo aprenda, retenga y recuerde de una 
forma organizada y eficaz, que si s6lo se aprende las cosas corno 
"perico". 

Para que la estrategia de imaginería sea efectiva, se proponen 
las siguientes recomendaciones. 

l. Las im§genes mentales que se formen deben ser lo más claras 
y n1tidas posibles, completando todos los detalles, tratando 
de que realmente estén referidas a objetos o situaciones que 
le sean familiares al alumno. 

2. Procurar que las imágenes estén lo m§s apegadas a la 
información que se desea recordar, de manera que cuando se 
evoquen sirvan de apoyo por la relación que establecen entre 
la información y la in.a gen creada. 

3. Conectar varias ideas en una sola imagen en lugar de una 
imagen por cada idea, pues esto es más económico en esfuerzo 
para aprender y para recordar posteriormente. 

Los individuos difieren en el grado en que pueden Ir1anejar o 
ir.anipular voluntariamente las i:r.ágenes que se forman. Un ejemplo de 
ello seria el siguiente ejercicio: 

18 
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-cierre los ojos e imaqinese un libro. 

¿Puede "ver" de qué ta.maño es? ¿de qué grosor? ¿qué color 
tiene la pnsta:.> ¿puede "leer" el título y el autor? 

si logra hacerlo es que tiene presencia nitióa de in.ágenes. 

Veamos ahora si puede manipularlas: 

Imagínese el mismo libro, cerrado, ahora i~agineselo abierto. 
¿,puede ºverlo" abierto y cerrado alternadamente? ¿,puede 
imaginar ahora el libro con otro color y otra portada? ¿puede 
caml::iiar de lugar el titulo y el nombre del autor? 

¿Puede verse a si mismo sentado leyéndolo? Imagine que está 
sentado en una silla cómoda frente a un escritorio, no hay 
ruidos ni nada lo distraiga. Ahora mirese a si mismo revisando 
el libro, ahora lo subraya y toma notas, ahora lo cierra y 
reflexiona sobre lo que leyó. 

Imagínese ahora que está platicando con sus a.m.iqos en clase lo 
que leyó en el libro ¿con quienes? ¿qué les dice? ¿que le 
contesta11? 

Con ejercicios similares se puede ir entrenando la habilidad 
imaginativa del alumno. Trate de hacerlo frecuentemente y ante 
situaciones diversas. Por ejemplo, en la mayoría de los textos óe 
enseñanza primaria de la SEP la información se au~ilia con dibujos 
o fotografías, indiquele a sus alumnos que observen detenidamente 
estas ilustraciones, que traten de encontrar la relaci6n que hay 
entre el titulo y la ilustración. Que reproduzcan mentalmente la 
imagen de la manera como la percibieron inicialmente {de manera 
estática), posteriormente que se imaginen ésta en diversas 
situaciones. A partir de este tipo de ejercicios los alumnos 
podrían elaborar "su propia historia 11 dependiendo de la 
manipulación que ejerció en la imagen inicial. 

Es claro que no en todo tipo de información se pueden elaborar 
irr.ágenes, sobre todo los de carácter abstracto. En algunos textos 
e>:posi't.ivos descriptivos se puede emplear; sin embargo en la 
tr.ayoria óe los textos narrativos es una estrategia que se puede 
~anipular con gran facilidad. 

Veamos el siguiente texto narrativo (libro de Español, ~er. 
g=ado. SE?, 1978) 

19 
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La boa 

1 

La boa. se balancea en lAs ra.mas y adorna con sus lindos 
colores los árboles de la selva. Cuando está quieta en el 
suelo parece una rama recién cortada. 

cuando la boa tiene baml:lre arrastra su larqo cuerpo sin 
hacer ruido. se acerca a su 
presa, salta y se enrosca en el animal. Lo aprieta fuerte, 

fuerte, basta que lo mata. Luego se lo traga entero. Al ratito 
la boa comienza a sentir mucho sueño. Y se tira a dormir en un 
luqar soleado. 

Duerme, duerme mucho tiempo para poder hacer la 
digestión. 

La digestión de la boa es larga, porque se alimenta de 
animales grandes: conejos, venados, becerritos. cuando ya la 
boa ba becbo la digestión vuelve a sentir baml:lre, se balancea 
en las ramas de los árboles, y enrosca en los troncos con su 
cuerpo becbo de lindos anillos. Arrastra sin ruido su largo 
cuerpo, y acecha a su presa. 

La boa vive en lugares diferentes. Lo mismo la encontramos 
en las cálidas arenas de los desiertos africanos que en las 
bümedas selvas de América. 

ESTRATEGIA DE APOYO 

Como primer paso el docente podr1a definir el objetivo de la 
lectura escribiéndola en el pizarr6n· 

La diaest~ón de la boa 

Enseguida formularíamos preguntas, con la finalidad de que los 
alumnos nos digan lo que saben acerca de la 11 bca 11 y e:l concepto 
11 digesti6n 11 (activar la información previa de los alumnos): 

l. ¿Qué es una boa? 

2. ¿Podrían describirrnela? 

20 
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J. ¿En d6nde las has visto? 

4. ¿Sabes en qué lugares h.abita? 

5. ¿Sabes qué es la digestión? 

6. ¿Cuándo y por qué se hace la digesti6n? 

ESTRATEGIA PRIMARIA 

Instrucción: Leamos cada párrafo e imaginémonos cada una de las 
acciones. 

1-er. pá.rra:fo: (describe a la boa) 

a) Imagina los colores que tiene 

b) Imagina el tamaño que tiene, es chica, es grande? 

e) Imag1nela sobre la rama, en el suelo .•• 

20. párrafo: (la boa tiene hambre) 

a) Imagina qué hace la boa para acercarse a su presa? 
lo hace rápida o lentamente? 

b) Imagina c6mo se enreda en su presa y que siente esta al estar 
apretada. 

e) Te puedes imaginar c6rno se traga a su presa? 

3er. párrafo: (La boa duerme) 

a) La boa esta llena, ¿cómo imaginas que es su sueño, profundo o 
con sobresaltos? 

"'º· Párrafo: (lugares donde vive la boa) 

a) lmaq1nate al desierto, sin árboles, sin flo~es, no hay agua, 
sólo arena. 

b) Imag1nate la selva con mucha vegetación, con árboles, rios, .• 

21 



Finalmente, se le puede pedir a los alumnos que formen un 
equipo de 3 6 4 y elaboren un dibujo de lo que se imaginan en cada 
párrafo para sacar una historia de manera secuencial; o en forma 
individual, que hagan un dibujo de la boa en la selva o el desierto 
y que cada uno decida qué acción dibujar, si cuando atrapa a su 
presa, si cuando se la traga o cuando esta haciendo la digestión. 

ESTRATEG!A METACOGNOSC!TIVA 

Después de haber modelado tanto el docente como el alumno, le 
formularnos preguntas al alumno para que nos indique la utilidad de 
la estrategia y como lo considera él. 

a) Qu~ utilidad tiene para ti el uso de la estrategia de 
iroag iner ia? 

b) cuándo o en gué ~ipo de lecturas te formas imágenes de lo que 
estas leyendo? 

e) Explica qué haces para :!ermar imágenes cuando lees? 

d) De qué manera puedes indicarnos lo que te estás in.aginando? 
(posibles ~espuestas: platicándolo, dibujándolo, actuándolo ... ) 

lndigue las observaciones y sugerencias para aplicar esta 
estrategia. 

OBSERVAC!ONES: 

SUGERENCIAS: 

22 
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ELABOAACIOll SIGNIFIChTl\'h 

Elaboración significativa quiere decir TRABAJO ACTIVO con 

1 

el Qaterial. de estudio, transformándolo, adaptándolo a tu 
propio estilo de aprendizaje y a tu acervo de conocimientos. 

Esta estrategia consiste en crear representaciones 
significat:.ivas que interrelacionan los diferer1tes segmentos de 
informaci6n que desean aprender. ¿Qué quiere decir es-:.o? Se trata 
de relacionar la nueva inf ormaci6n con conocimientos previos que 
sean familiares y comprensibles para los alumnos. 

Al elaborar mentalroente con significado se parafrasea la 
inforrnaci6n, es decir, el alumno traduce con sus propias palabras 
la información y esto a su ve: le permitir~ analizarla y 
con~rastarla, recurriendo al empleo de: 

Analogías (proposición que indica que una cosa o evento es 
semejante a otro; por ejemplo, el funcionamiento del ojo es 
análo90 (parecido, semejant.e) al de una cAn,ara fotográfica. 

contrastación ae información (cuando se comparan dos objetos, 
eventos o situaciones y se delimitan sus semejanzas y 
diferencias). 

Inferencias (cuando se buscan y ana1izan las relaciones 
lógicas entre los r..ateriales de estudio y se formulan leyes o 
reglas comunes, o se llega a conclusiones generales). 

Se puede utilizar esta estrategia cuando la informaci6n por 
aprender se preste para relacionarla con conocimientos o 
e>:periencias previas del alumno, siempre y cuando estén :bien 
manejadas y comprendidas, pues de otro modo, si el maestro 
relaciona la nueva inforr..ación con datos sueltos, endebles , 
confusos, el alumno se confundir§ aún más. Por ejemplo, imagine la 
situación siguiente: en clase se estudia una unidad sobre el 
sister..a circulatorio humano, y el profesor dice, tratando de 
facilit.ar la inforrnaci6n, que se piense en un sistema semejante, 
como el funcionamiento de un lavabo y su tuber1a, y gue se coroparen 
ambos; sin embargo e1 alumno no conoce el funcionamiento del 
lavabo, es-::o conducirá a que el alumno se sienta confundido o lleno 
de ansiedad, y la elaboraci6n sigr.ificativa no se lleva a cabo. 
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:En consecuencia, la inforrr.aci6n que se va a asociar, debe ser 
realmente información comprensible con la que el alumno pueda 
establecer algún tipo de transformación que sea pertinente al caso 
y esto dependerá básicamente de los conocimientos previos con que 
cuente el alumno. 

Frecuentemente, los mismos libros de texto, o el profesor en 
la clase, están empleando la elaboraci6n significativa cuando al 
dar ejemplos mencionan analogías y establecen semejanzas y 
diferencias entre distintos contenidos por estudiar. 

ESTRATEGIAS DE APOYO 

:El maestro debe de decir a sus alumnos cuál es el propósito 
del material que se va a leer. 

cuando la información es nueva, el profesor sugerirá el objeto 
o tema con el que se establecerán las semejanzas, pidiéndole a 
los alumnos que enlisten todo lo que saben acerca de éste, si las 
respuestas se adecuan al tema que se va a ver, entonces si se podrá 
hacer una elaboración significativa. 

Después de leer la nueva información se le pide al alumno que 
enliste las caracteristicas de lo que se leyó y compare éstas con 
la informaci6n anterior, buscando semejanzas y diferencias de ambas 
informaciones. 
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LLUVIA, GRANIZO Y NIEVE 

Elisa se puso a contar que el otro día su tío le explicó 
por qué llueve, y Pablo le pidió que les explicara a todos. 
Entonces, Elisa dijo que el vapor de agua se condensa en la 
parte más alta de la atmósfera, porque allá hace mucho trio. 
Luego les prequnt6 si se acordaban de lo que era condensar; 
todos dijeron que si, que ya habian hecho el experimento. 
Elisa les dijo que se forman las nubes cuando el agua se 
condensa allá arriba en gotas pequeñísimas. cuando el aire las 
mueve, estas gotitas chocan contra otras y forman gotas más 
grandes, hasta que no se pueden sostener en el aire y caen por 
su propio peso. Así se forma la lluvia. 

Sara le preguntó a Elisa si sabía cOmo se ~orman el granizo 
y la nieve. 

¡Abl, eso también me lo dijo. cuando las nubes están muy 
arriba, en una zona muy fria, el vapor se condensa en forma de 
cristales de hielo, que tamtiién se juntan y caen como plumas 
de nieve. El granizo se forma cuando la lluvia, al ir cayendo, 
cruza por una zona de aire trio y se congela. Cada ~ es 
una gota de aqua congelada, un pedacito de hielo. 

ESTRATEGIAS DE APOYO: 

l. Ubicamos las palabras subrayadas: condensar, vapor, niebla, 
granizo. 

2. Formulamos preguntas que nos permitan saber qué saben los niños 
sobre la lluvia (Objetivo de la lectura) y que conceptos tienen 
de las palabras subrayadas. 

a) Podrias decirme por qué llueve? 

b) Cómo nos damos cuenta de que va a llover? 

e) Llueve toóo el año? 

d) Por qué decirnos que esta granizando? 

e) En qué época del año cae nieve? 

f) Hace calor en esa época? 

g) Puedes explicarme cómo es el vapor o que lo ocasiona? 

25 



ESTRATEGIAS PRIMARIAS: 

La estrategia que vamos a emplear es la de las analogías, es 
decir, vamos a buscar un ejemplo, idea o caso que se puede comparar 
con el fen6meno de la lluvia. 

Subrayemos las siguientes oraciones del primer párrafo: 

••• Entonces, Elisa dijo que el vapor de agua se condensa en la 
parte más alta de la atm6sfera porque allá hace mucho frie .... 
Elisa les dijo que se forman las nubes cuando el agua se 
condensa allá arriba en gotas pequeñísimas. Cuando el aire las 
mueve, estas gotitas chocan unas contra otras y forma gotas más 
grandes, hasta que se pueden sostener en el aire y caen por su 
propio peso. 

Ya sabernos qué sucede antes de que caiga la lluvia, en qué época 
llueve. hhora vamos a analizar lo que sucede cuando ponemos a 
hervir agua: 

l. Si ponemos una olla de agua en el fuego, qué pasa si la dejamos 
hervir por mucho tiempo? 

2. C6mo se consume el agua, o en donde queda el vapor? 

3. Qué sucede cuando se enfrla el vapor que subió? 

4. Si la olla no estuviera en la lumbre, ¿le saldrla vapor? 

5. Para que se forme el vapor que se necesita? 

En conclusión: 

6. Podrlas decirme, entonces, cuSles son los pasos que se necesitan 
para que se de el fenómeno de la lluvia y cuáles son las 
semejanzas que hay con la olla de agua en el fuego? 

7. Hagamos dos listas y veamos las semejanzas o diferencias que hay 
entre ellas. 
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Olla de aaua hirviendo 

Agua 

fuego 

El fuego calienta al 
agua. 

El valor se sale de 
la olla y se eleva 
{quizás al techo) 

El aire enfr1a el vapor 
del techo y se forrr.an 
las gotas grandes que 
empiezan a caer. 

ESTRATEGIAS DE METACOGNICION 

J.PEttolCE 3 

Lluvia 

Aqua de los r1os, mares 
mares, lagunas. 

Sol 

El sol calienta el agua de 
de los r1os, mares, lagu­
nas. 

El vapor se eleva hasta lo 
n.As fr1o de la atmósfera. 

El aire mueve las gotas y 
éstas caen en forma de 
lluvia. 

Se formulan preguntas al alumno para que nos indique si la 
estrategia que se le modelo la ha comprendido. 

l. Consideras que te puede servir esta estrategia de estudio? 

2. En qué tipo de lectura la utilizarlas? 

J. Para qué te serviria aplicar esta estrategia en tus lecturas? 

~. Qué. har ias si no recordarás cosas u hechos gue pudieras comparar 
con lo que lees? 

s. Te ayudar1a emplear otra es~ra~egia, por ejemplo, la de 
imagineria o resúmenes, para encontrar semejanzas o analog1as de 
lo que estas leyendo? 

6. Qué otra es~rategia te podria servir de apoyo para elaborar 
analog1as? 

J. Qué µarte óe la información podrias considerar para hacer las 
semejanzas o analogias? 

27 



hPENDlCE 3 

Qué observaciones o sugerencias indicar1as para emplear la 
estrategia de la elaboración significativa (analog1as, semejanzas, 
contrastaci6n) 

OBSERVACIONES: 

SUGERENCIAS: 
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RESUMENES 

Elaborar reswnenes ha sido una práctica educativa muy 
difundida en todos los niveles de educación, sin embargo los 
alumnos de enseñanza primaria, carecen de estrategias para realizar 
esta actividad, la mayor1a de las veces, los resúmenes son dictados 
por el maestro, y cuando el alumno tiene que hacerlo por si mismo 
(por ejemplo, cuando investiga un tema, busca ampliar una 
informaci6n, etc.) se siente incapaz de hacerlo y recurre a copiar 
lntegramente la información. 

on RESUMEN es una version breve del material que se tiene 
que aprender, donde se hace énfasis en los puntos 
sobresalientes de la información. Para elaborar un resumen es 
necesario hacer una selección y condensación del material de 
estudio, donde se omite lo trivial o de importancia 
secundaria. 

Un buen resumen debe comunicar las ideas de manera pronta, 
precisa y ágil. Un reswnen, por lo general, hace énfasis de forma 
sintética en: 

-Los conceptos clave o conceptos principales o It'iás generales de 
la información. 

-Los principios o reglas que rigen ciertos fenómenos. 

-Los términos técnicos principales. 

-La estructura, clasificaci6n o jerarqula de los diversos 
elementos que conforman el material de estudio. 

Un buen resumen debe brindar una visión de la estructura general 
del Tilaterial, algo asl como una ''vista panorámica" de la 
información, o bien puede fatr.iliarizarse con el argumento central 
si se trata de una historia o narración. 

Generalmente, un resumen se presenta en forma de prosa escrita, 
aunque pueden elaborarse medie.nte gráficas, cuadros sin6pt.icos, 
redes conceptuales etcétera. También es útil auxiliarse de 11 pistas 
tipográficas" que ayuden a una mejor configuración perceptual y 
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organización manejando, por ejemplo, el tamaño y disposición de los 
titules, encabezados, nombres de los conceptos, etc. 

Es de suma utilidad elaborar un resumen cuando el material por 
aprender es extenso, y se observe que contiene información con 
diversos niveles de importancia, es decir, cuando exista 
inforJT,ación clave que es lo izr,portante o principal por aprender, e 
información de importancia secund~ria o incluso datos triviales o 
meramente complementarios. Por el contrario, si el :material de 
estudio de por si ya viene condensado, o sólo incluye información 
principal, donde todo, o casi todo se tiene que aprender, no es 
necesario elaborar propiamente un resumen. En este último caso, es 
mejor organizar el contenido, apoyándose en el empleo de medios 
grAficos (corno son redes, organigramas, tablas de datos, cuadros 
sinópticos, dibujos, esquemas) según sea apropiado. 

Se recomienda que al elaborar un resumen, el vocabulario y la 
estructura de las oraciones sean simples, directas y "al grano". 
Para que esto se cumpla, existen tres tipos de reglas básicas o 
esenciales para resumir, y son: 

-supresión de información. 

-sustitución de información. 

-identificación o construcción de inf o~ación. 

Supresión 

Sabemos que para resumir, condensarnos el material, para ello es 
necesario omitir, quitar informaci6n del texto. Existen dos 
situaciones en gue podemos eliminar material: 

-cuando el material es trivial, poco importante. 

-cuando el material es importante, pero redundante, es decir, 
se repite la información. 

sustitución 

Sustituir es generalizar la información, y eso lo haces 
cambiando muchos elementos particulares por uno o unos pocos 
elementos de tipo general que los incluyen. 
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Por ejemplo, si en un texto de Ciencias Naturales se encuentran 
los siguientes términos: 

condensar aire granizo nubes lluvia nieve 

se pueden sustituir por un concepto más general que los engloba: 
El ciclo del agua 

o de un texto de historia: 

Hidalgo, Josefa Ortiz de Dominquez, Leona Vicario, Allende, Horelos 

Se puede sustituir por Personajes de la Independencia. 

En ocasiones, no s6lo se sustituye una lista de objetos o 
conceptos, sino también se pueden sustituir acciones, por ejemplo: 

"A corta distancia un enorme perro negro los persegu1a, con la 
cabeza gacha, la boca entreabierta llena de espun;a, la lengua 
fuera y el rabo entre las piernas" 

Este párrafo se sustituirla por: "El perro ral::lioso" o "El perro 
tiene rabia 11 

Identificación y¡o construcción 

Esta regla tiene que ver con el resumen de las unidades de 
información principales que constituyen un ~exto: los párrafos. 
Es decir, en cada pá.rrafo hay que resumir la idea principal 
contenida en éste. Para ello es necesario detectar las ideas clave 
y las ideas complementarias. 

Se pueden presentar dos situaciones para llevar a cabo esta 
actividad: 

l. Cuando en el párrafo viene ya la idea principal claramente 
establecida, sólo la seleccionamos y la llarr.arnos OAACIÓH 
TÓPICO. En varias ocasiones el autor mismo Oel libro o el 
profesor dan un resumen de dichas idéas principales, se aece 
hacer hincapié en ellos para atraer la atenci6n del alumno 
sobre el ter..a a ~rat.ar. 

31 



1.PENDICE .3 

2. Cuando la idea principal NO esta contenida en una oración tópica 
explicita o completa, se debe deducir integrando y 
reestructurando la información contenida en el párrafo. 

Veamos la siguiente def inici6n que encontramos en la enciclopedia 
sobre alergias. 

ESTRATEGIA DE APOYO 

l. Formulamos preguntas para indagar la noción que tienen los 
alumnos con respecto a este tema: 

a) Alguno de ustedes ha sufrido alguna alergia? 

b) En que parte del cuerpo han tenido la alergia? 

e) C6mo se te quit6 la alergia? 

d) Supis~e cual fue la causa? 

ESTRATEGIAS PRIMARIAS 

l. Varnos a analizar cada uno de los párrafos que encontremos en la 
definición de la alergia, para ubicar la idea principal en cada 
uno y as1 poder elaborar nuestro resumen. 

ler. párrafo: 

A muchas personas les gusta el sabor de la langosta, pero no la 
comen. Saben que les haria daño. Esta sensibilidad especial del 
oraanismo ante ciertas substancias recibe el nombre de alergia. 

La parte que subrayarnos nos esta diciendo qué es la alergia, es 
decir, nos da de alguna manera su definición. 

20. párrafo: 

Alaunas personac son a1érg;cas a dis't:int.os alimentos, tales como 
huevos, fresas, harinas, carnes, especias, etc. 

La par:. e subrayada la podernos substituir por otra frase, por 
ejemplo, alqunos ~limentos causan alergias. 



50 ALEHGIAS 

ALERGIAS. 11 I. F. Allcrgics. 11 A 111u­
chas personas les gusta el saLor de la 
langosta, pero no la comen. Saben que les 
haría <laiio. Esta sensiLili<la<l especial <lel 
organismo ante ciertas substancias recibe 
el nombre de alergia. 

Algunas personas son alérgicas a <listin­
tos alimentos, tales como huevos, fresas, 
harinas, carnes, especias, etc. 

Hay alergias no solamente en relación 
con algunos alimentos, sino con otras cosas 
que afectan al organismo por la respiración 
o el tacto: polvo, polen, pieles, plumas, 
drogas o tinturas. 

La fiebre <lel heno, el asma y la urticaria 
son trastornos alérgicos. La fiebre <le! heno 
es causa<la por el polen de las plantas gra­
míneas. El polvo puede pro\'Ocar un ataque 
<le asma. La urticaria y otras erupciones Je 
la piel son causa<las generalmente por la 
ingestión de ciertos alimentos. 

Una persona pue<le abstenerse ele los 
alimentos que le h::icen elaiio, pero el polvo 
y las tinturas son <lifíciles ele evitar. 

Por fortuna, Ja Medicina ha encontra<lo 
algunos reme<lios contra l::is alergias. Ac­
tualmente se realizan i111porta11tes investi­
gaciones en este campo. 
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3er. párrafo: 

Hay alergias no solamente en relación con algunos alimentos, 
sino con otras cosas aue afectan al organismo por la respiración 
o el tacto: polvo polen Pieles. plumas. drocas o tinturas. 

La primera frase no la subrayamos porque es la repetición del 
p~rraf o anterior y las palabras sino con otras cosas nos indican 
que hay otros medios por donde se producen alergias: la respiración 
y el tacto. 

4o .. párrafo: 

La fiebre del heno. el asma y la urticaria son trastornos 
aléraicos. La fiebre del heno es causada por el polen de las 
plantas gr ami neas. El pol ve puede provocar un ataque de asma. La 
urticaria y otras erupciones de la piel son causadas 
generalmente por la ingeseión de ciertos alimentos. 

Subrayamos la primera oración, porque es la que no está indicando 
las manifestaciones de alergia. Las demás oraciones sólo amplian la 
información inicial. 

so. párrafo: 

Una persona puede abstenerse de los alimentos que hacen daño, 
pero el polvo y las tinturas son dificiles de evitar. 

Aqu1 tendremos que darle nuestra propia interpretaci6n, por 
ejemplo, la idea que se puede concluir de este párrafo es que: 
alqunas alerqias se pueden evitar, pero otras no. 

60. párrafo: 

Por fortuna. la Med4cina ha encontrado alcunos remedios contra 
las aleraias. Actualmente se realizan importantes 
investigaciones en este campo. 

La frase subrayada, nos indica la participación de la Medicina en 
el problema de las alergias. 
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2. Ahora hagamos nuestro resumen general: 

La sensibilidad especial del organismo ante ciertas substancias 
recibe el nombre de alergia. 
Algunas personas son alérgicas a distintos alimentos y a otras 
cosas que afectan al organismo por la respiración o el tacto. 
La fiebre del heno, el asma y la urticaria son trastornos 
alérgicos. 
Algunas alergias se pueden evitar, pero otras no. Por fortuna, 
la Medicina ha encontrado algunos remedios contra las alergias. 

3. creen que podr1amos elaborar un esquema o cuadro sin6ptico de la 
informaci6n que nos da el texto original? Para ello nos 
planteariamcs algunas preguntas para definir nuestro cuadro: 

a) Cuál es el tema? 

b) En qué parte del organismo se ttanifiestan las alergias? 

c) Qué ocasionan las alergias? 

(B) (C) 

Piel alimentos 

pulmones, nariz Polvo 
(A) Alergias 

drogas pieles, plumas 

solventes piel, nariz 

ESTRATEGIAS METACOGNOSCITIVAS 

l. Crees que tenga alguna utilidad la elaboración de resumenes? 

2. Qué partes de la lectura te a;~udar1a para hacer un resumen? 

3. Cuándo la idea no viene explicada en la lectura, qué tienes que 
hacer para citar la idea general? 

~. Cuándo seleccionas la idea principal? 
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S. Por qué seleccionas solo algunas y no todas las ideas de la 
lectura? 

6. De qué otras estrategias te puedes valer para elaborar un 
resumen? 

7. Qué dudas tienes para elaborar un resumen? 

s. En qué tipos de lecturas puedes hacer tus resúmenes? 

9. Para que te sirven elaborar gráficas o cuadros sin6pticos? 

Qué observaciones o sugerencias harias para el empleo de la 
estrategia de resúmenes: 

OBSERVACIONES: 

SUGERENCIAS: 
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PREGUNTA - RESPUESTA 

Por sencillo que parezca, un truco muy ótil para comprender la 
lectura o la exposición del maestro en clase, es el cie formular las 
prequntas imaginando las que el profesor plantearia en un examen. 
Realizar esto conlleva a: 

Aumentar la concentración en el alumno. Le mantiene activo, 
alerta y evita la distracción. 

Obliga al alumno a estar pendiente de cuál es la información 
importante. Esto es, a tomar decisiones de qué vale la pena 
preguntarse y qué no. 

Le ayuda al alumno a archivar y conservar los datos en la 
memoria. 

Le ayuda al alumno a relacionar el nuevo material con lo que ya 
sabia. 

Funciona a modo de resumen. 

Le ayuda al alumno a controlar la ansiedad. Evita que el alumno 
se preocupe por el examen o las preguntas de clase porque de 
hecho, ya las anticip6. 

En suma, ayuda a aprender realmente. 

criterios para seleccionar qué información aI11erita una prequnta. 

cuando la información es familiar para el alumno, es muy fácil 
determinar qué vale la pena preguntarse, pero cuando la infonr.aci6n 
es nueva, a primera vista, todo parece importante. Es t.1pico el 
caso del estudiante que al leer subraya todo el texto sin 
discriminar los siguientes elementos: 

El prólogo ~el libro. 

De aqu1 pueden desprenderse las preguntas generales (si es que 
tiene que leerse todo el libro o art1culo). Esta introducci6n al 
texto sirve a :manera de filtro, porque la mayor parte de las veces, 
prepara al lector comunicando alli las ideas esenciales que se 
tratarán en el texto. 
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Los encabezados. 

Estos se encuentran en los titules, capitules o subcap1tulos que 
indican temas o subtemas que dan lugar a la formulación de 
preguntas generales. 

Las negritas o itálicas. 

Son los términos que en el texto se destacan por presentar un 
tipo diferente de imprenta y sirven para resaltar ideas importantes 
que pueden traducirse en ideas especificas. 

El proceso de pregunta respuesta es una labor activa del 
profesor cuando éste expone la clase. Es muy importante que el 
maestro motive al alumno para que éste plantee todas las dudas 
sobre el tema presentado las cuales los mismos alumnos se irán 
respondiendo conforme transcurre la exposición. 

Para poder elaborar preguntas y respuestas, necesario reconocer 
las ideas principales o claves del tema, éstas var1an según el tema 
que trate el texto, pero en general responden a las siguientes 
preguntas: e: cómo? ¿Por qué? ¿Cuándo? ¿Dónde? ¿Quién? ¿Para qué? 
¿CU!.les? ¿Qué? 

A continuación se presentan una serie de preguntas básicas que 
pueden auxiliar para explicar una teorla: 

l. ¿Cuál es el TITULO de la teoria? 
2. ¿QUIEH o quiénes la propusieron? 
3. ¿CUál es su ORIGEN?. 

3.1 ¿Fecha? 
3.2 ¿Influencias? 
3.3 ¿Lugar? 

4. ¿C6mo se describe? 
'·l ¿Qué fen6menos estudia? (objeto de estudio) 
4. 2 ¿Cuáles son las ideas básicas? (principios o leyes) 
4.3 ¿Qué puede predecir? 
4.4 ¿C6mo ob~iene sus datos? 
4.5 ¿Qué metodolog1a emplea? 

5. ¿Cuáles son sus CONSECUENC!AS? 
5.1 ¿Aplicaciones o casos que resuelve? 
5. 2 ¿Cuáles son sus creencias o supuestos básicos no 

comprobados? 
6. ¿Qué evidencias apoyan o refutan a la ~eoria? 

6.1 ¿Cuáles e~-perimentos le dan solidez? 



¡El asombro y la admiración 
constituyen las reacciones iniciales 
de los científicos ante cada nuevo 
descubrimiento! Constantemente 
se desentrañan nuevos secretos del 
mundo maravilloso de las abejas ... 
¿Los m2s recientes? Demuestran 
que un panal es un complicado 
mundo de intrigas, divisiones 
sociales, ¡y trabajo esclavo! 

Es una monarquia a\:sol11ta,donde 
In soht:rmrn rige a tra\'(··:-:. de ~lis: fieles 
s11hd11as ... As1 l'S, 1'f1•t·ti\'anw111c. La 
vida colt·1·ti\'a d<• \a-.; a!H'jas t•stú 11r­
ga11iz.ada 1•11 11na l'~pt•c·ir• d1• ~cwi1•darl 
matriHrcal, d1mde e>:i~tt•n t·~tricta.s 
«astas srwi;1\t•.s ... (':lc!a miMnlirn dP 
la corn11nidad clP~('m¡wfrn una labor 
C'5JlC"C.:ÍÍ1<.:a. y ~(lla11H.'J\\t.> La Ht•ina, 

l'or Gl\hcn Sor!! 41 



puede pC!rt11ilirse el lujo tJe dcst·:111-
sar. Su Unica laUur es µrucrNU-, apor­
tando nuevos miembros a Ja colme­
na. A Jos madws se les prohibe Lra­
Uajar, y se les tolera solamente por 
su habilidad proc:reati1·a. Pero una 
\'eZ que cumplen su cometido -fe­
cundando a Ja Al.Jeja Reina-¡son con­
denados a muerte! 

Por ailos, la Ciencia ha recono­
cido que las abejas mantienen sus 
panales a base de continuo trabajo, 
y que cada abeja cumple Ja labor 
que Je ha sido designada ... Pero des­
pués de extensos estudios en la Uni­
versidad de Cornell (en Nueva York, 
Estados Unidos) ¡se ha descubierto 
que el mundo de las abejas es mucho 
mas complicado de Jo que se creía 
anteriormente! 

Este reciente estudio de las abejas 
y sus colonias-algunas colmenas es­
tán formadas por hasta SO mil miem­
Uros- demuestra claramente que las 
abejas mantienen una compleja es­
tructura social, que por su perfec­
ción, solamente es superada por Ja 
de Jos seres humanos. Asimismo, las 
investigaciones realizadas indican 
que Ja organización de un panal es 
mucho más intrincada de lo que se 
ha creldo hasta el presente. 

¡LAS ABEJAS POSEEN 
UNA PERFECTA Ul\'ISJON 
SOCIAL UEL TRABAJO! 
Se ha descubieno que la simple di\;. 
sión establecida por la Ciencia -y 
que clasifica las abejas en Reina, 
obreras y zánpai1os- no es la más 
adecuada ... Segú.n Jos cien ti íleos que 
están estudiando el mundo de las 
al.Jejas, es una clasificación muy li-
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mil.arla~ i11cornplt'l.a. Entrr hL"' olnp. 
ras, exi~tt'Jl dift•f t•11tes <ºóL .. ·t;rs .<.:e" ·i:J. 
les, y todas desempei1an lal1ores que 
resultan "itales para el nH.u1Leni­
mie1110 del pruiaJ. 

Este eslutlio muestra una \'arie­
dad increíble de oficios -anterior­
mente desconocidos- ,. la lista in­
cluye desde obreras fú

0

11ebres hasta 
."1.lbai'liles. Las obreras fúnebres !-'e 
ocupan de extraer las abejas muer­
tas, y depositarlas lejos del panal. 
Las ac.UTeadora.~ de:uwa mantienen 
un nh·el de humedad Con~tante den­
tro del panal; las a.Jba.1iiles fabriean 
una especie de cemento (denomi· 1· 

nado própolis) para reparar el inte­
rior; y las exploradoras fungen de 1 
\igías, dejando saber a otras abejas t 
dónde pueden encontrar néclar, o 
si existe algún peligro en Jug alrede­
dores. Ademas, otras abeja.s se ocu­
pan tJe tareas llH!Jwrt•s, t.al<'s como 
la." /J,1sur<•1ac: (411e limpian la coh11<.>· 
na), y las ab.111ic.1dor.1s(qt1e 111Ul'Ví'11 

sus ala...c;; a la \ l:'Z que dl'!"pit.lt•n un 
a.roma especial que permite a abejas 
pertJidas encontrar su camino). 

Ya anteriormente se conocía la la­
bor de las l.Jailarir1as, abejas que con 
sus danzas aéreas orientaban a otras 
solJre el lugar donde encontrarían 
néctar; y de las nodriza...:;, que se ocu­
pan de cuidar a la Reina, alimentán· 
dola, Uailéindola, y más importante 
aün ... protC'giéndola. Esta." abC'jas ! 
equivalen a verdadern_c; damas de ; 
compai1ia, corte y guardia pri\'ada. 
y son las obreras más Yaliosas en 
cualquier cohm.•na ... ¡De ellas depen· ; 
de, en gran rnl"dida. la \·ida del rniem· 
bro mas import.allle de la c.:omuni· 
ciad: la reina! 



L\S ADEJAS SON, 
JNDISCUTll!LEl\IENTE, 
ANIMALES MUY 
INTELIGENTES 
Entre las distintas variedades de 
abejas, la abeja com!Ín -conocida 
como abeja europea o A pis melifera­
se halla con mas frecuenci:i en el 
hemisferio occidental. Ya sea en col­
menas artificiales, o en colonias sil­
vestres. existen millones de ellas en 
todo el continente americano. 

El famoso Entomc\logo norteame­
ricano E.O. \\'ilson llama a estas 
colmenas f:ihricas-fortalezP.s, cie­
bido a Ja extraordinaria cantidart de 
miel que producen en sus panales, 
la constante actividad que existe en 
la colmena, y los eficaces medios de 
defensa que estos animalitos usan 
para resguardarse de parásitos y 
otros peligros. El Profesor Kirk 
\'isscher, de la Universirlad de 
Cornell (el descubridor de los ofi­
cios de abejas fúnebres y albañiles) 
comenta.: "'Es algo sumamente inte­
resante apreciar cómo en esta in­
mensa masa de insectos, todos tie­
nen tareas bien definidas, que cum­
plen para el bien de la sociedad en 
general... Son animales r¡ue mues­
tran una aguda inteligencia". 

¡NO TOO.'\S MANTIENEN 
EL MISMO OFICIO'. 
En sus investigaciones, el Profesor 
\'isscher también halló que a pesar 
de la existencia de castas sociales, 
no todas las obreras mantienen el 
mismo oficio durante toda su exis­
tencia. La mayoría de los oílcios no 
son permanentes, aunque algunas 
nlireras cumplen sus lahore-s por un 

largo peri0do de tiempo. Estu­
diando a abejas marcadas con mi­
cro-fichas que permiten seguir sus 
acthidades, el expeno descubrió 
que segun maduraban, las abejas 
iban obteniendo trabajos de carác­
ter cada vez más complejo. 

"Como entre los seres humanos, 
con la edad y la experiencia, las abe­
jas ascienden, y se les encomienda 
funciones de mayor responsabili­
dad", declara el Profesor. 

Por ejemplo, el primer trabajo de 
una obrera joven es el de limpiar la 
colmena. De ahí, algunas ascienden 
a nodrizas de lar.·as 1 mientras que 
otras pasan a distribuir el aroma que 
despide la Reina por todo el panal... 
para dejar saher a las demás obre· 
ras, que la Reina se mantiene en 
buen estado de salud. Otras se con· 
vienen en procesadoras de néctar y 

1 

• 

polen, para convertirlo en miel. 
Cuando arriban a una etapa de ma· 
durez especifica, las abejas que han 
mostrado ser habilidosas, obtienen 
reponsabilidades mucho más com­
plejas, tales como ser guardianes de 
la colmena. 

¡UNA FAENA AGOTADORA! 
Pero el oficio mas peligroso entre 
las obreras. es el de las Jibadoms, 
las cuales tienen que aventurarse al 
mundo externo. Fuera de la colme­
na, se enfrentan a una infinidad ele 
peligros en sus largos viajes en 
busca de alimentos, y otros materia­
les necesarios para el manteni­
miento de la colmena. "Con~tante­
mente, estas obreras Jihndora_r;; se 
ven amenazadas por aves, otros ani­
males insecth•oros, asi como por 
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torml'nt.as e ill~c<.:ticic.Jas. Dd1idu n 
~u arduo lralla,ju, Ja nwyoria t1!! la~ 
Jibacloras \'h't•n solat11(•11te por \'41· 

rías ~emana.e;, put~s aunque no sNm 
·victimas de sus enemigos naturales, 
mut•n·n extt•11tJ:H.1~ una \'l'7.. qut• ha11 
cumplido su labor, y regre$U1 a Ja 
colmena 

Sin embargo, los cientiílcos nu 
han podido c.Jeterminar cümo cit•rt~1.!" 
ol.Jrera.c; llerúclan sus lahurc!j e.s¡wci· 
ficas. Aún nu se sabe si utra!j nUt•ja. . ..; 
mayores reparten las labores de 
cada obrera, o si existe un np.ente 
químico que mantiene esta dh·isiún 
laboral dentro de la colmena. El Pro· 
fesor Visscher admite que "'es un 
misterio que aún no hemos put.lido 
descifrar, aunque existen varias teo· 
rías al respecto ... Por supuesto, en 
esta dirección es que eslamos traba­
jando actualmente". 

DJ\"ERSAS TEORIAS TRATAN 
DE EXPLICAR JA 
PREFERENCIA DE ALGUNAS 
ABEJAS POR SU OCUPACION 
llna de est~L"' tcuria.c; mantiene quP 
una \'eZ que una obrera se hat'c una 
expl'rta en su ofldo, prefit•re to11ti· 
nuar tlesempef1amJu esla lahor, en 
vez de aceptar una para la cual no 
t•st.tl µreparada. El Profesor \"issthl'r 
dite que "si u11a ·alu:>,ia dcsc:ubre una 
planta t·on ílores llenas de lléC'tar, 
por k1 gc11c1 al se dt•tfü:a n lihar de 
esas flores sulament<.>. Esto simpli· 
fjca su trnlH\jo, )('s ofrece menos pe· 
Jigra. y es pusil 1le quc> iníluya en ~u 
dPdsión de mantener su ofkio de 
Jilmdora ... 

Otra '•.>uria .sefrn1a a la n·laciún 
que existe entre el t.amafw de la 
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t1liPja y (•I uli<.:io qlJC' d1•Sl'llllll'f1n. Por 
«~t·111pln, !:L.; alidas grand1·s s1111, pur 
lo gr1wral, µu:u·1Ji:111:1.o.; tlP la 1·11h1w-
11a. lo que !mee.> a los l'Xpt•rtos p<.•11· 
~ar, que tal \'ez Ja di\'isiún )ahora) 
l'fllllil'llt•t• dc•..:dp la <'f,'//1:J /:1JT;1/, SI'· 

gun la ali111t·11\aL·iú11 t¡lll' l'l'l'iiil'll 1lu­
rante este periodo. TamhiC11 existe 
la hipótesis que se fundamenta en 
t·I hecho dt• que la RPin.1 e~ h•rtili­
zada por tlifpn•n!e:-; z:íll,!!ílmJ...-, ~· t•sln 
hal'l!' que produzl·:.1 ht1L'\'US l'llll l'Ol11-

µ011rnte~ gl'nCticus dislintns. De 
este moc.lo, cada grupo dt~ altt~jas que 
nace, es difc.>renlC'. ~· put•dt•n l'Slar 
pretlisµurstas a llcSl'lllJ>l'fiar u11:i 1:1· 
Uor en particular. Ya que la Reina 
produce muchos huevos durante su 
\'ida. la colmena sil'111prc h'11tlrin f;ll­
íidentes vbn•nL.r;; µara t·11111plir l'Oll 
las func·iones necesaria...;; pnrn su 
mantenimit•nto. 

r.;,s IN\"ESTIGACIUNES 
CUNTlNUAN ... 
El éxito de los expl•ri111P11tos ha l'~­
timulatlo a otrus centros de i1t\'e~t.i­
f?:tdú11 cit•11tifict1 en todo c>l 1m11ulo. 
Los ('I1fo111ólogo.c; han dt•Sl'Uhil'rto. 
asombrado~. que el mundo de las 
alwja.s es mm·ho mú.s l'Olllplil'ado y 
mara\·illoso de lo que pt•nsahan ... El 
Profesor Visscher c•xpresa: "he.>· 
mos hecho grand(•s t!Pscubrimic>n­
tus, y ho,\· sabemos 1mls qm.' 11t111C'a 
anll'S al'('H':l d(') fu1wio11a111il'11\o de 
una cul111e11a: pl'l l• 111il•11u·;Lo;; m;is l'!-'­

tudiaino!" a Ja.e; ahpj;Lo;;, mientra." más 
t·umproliamus cu~Jes su11 su~ hülii­
tos, se hace catla "ez m:i.s e,;dente 
q11C' tc•11c·1110~ 11111c·Jiu mú.c; por apren­
der sobre este mundo singular. ca...c;i 
perfe>cto". 



APENDICE 3 

6.2 ¿Quiénes son los críticos que refutan? 
7. ¿Qué otras teor1as son similares o compiten con ella? 

ESTRATEGIAS DE APOYO 

Formulamos una serie de preguntas para establecer los conceptos y 
nociones que tenga el alumno con respecto al tema. 

El trabajo de las abejas 

l. I:n una fábrica, por ejemplo, de zapatos, c6mo creen que se 
dividirá el trabajo? 

2. En una de carros, c6mo se dividirla el trabajo? 

J. Todos los trabajadores, har1an el mismo trabajo? 

~. A los trabajadores de la fábrica se les llaraa 

5. Los que dirigen el trabajo se le llama 

(a esto se le llama divisi6n de trabajo) 

6. Sabes a que se le llama clase social? 

ESTRATEGIAS PRIMARIAS 

La estrategia que vamos a emplear ahora es la de preguntas y 
respuestas, para ello vamos a poner atención en el t1tulo, 
subtitules, las letras en cursivas o negritas y en base a todo esto 
nos plantearemos preguntas que empiecen así: ¿cómo? ¿Por qué? 
¿Cuándo? ¿Dónde? ¿Quién? ¿Para qué? ¿cuáles? ¿Qué? 

a) Titulo: ;~se r..aravil1oso r..undo de las abe;acJ 

Tratemos de ver qué preguntas podemos hacer 

C6mo es el mundo de las abejas? 
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Por qué es maravilloso el mundo de las abejas? 
Quién vive en el rnundo maravillosa de las abejas? 
Qué hacen en el mundo ~aravilloso las abejas? 
Dónde es el mundo maravilloso de las abejas? 

hPE~DlCE 3 

b) El primer bloque de letras negritas: ¡El aso:chro y la admiraci6n 
constituye las reacciones iniciales de los cientificos ante cada 
nuevo descuhrilnientot Constantemente se desentrañan nuevos 
secretos del mundo maravilloso de las abejas ••• iLas más 
recientes'? Demuestran que un panal es un complicado mundo de 
intrigas, divisiones sociales, ¡y trabajo esclavo! 

Tratemos de hacer algunas preguntas: 

Qué cientificos? 
Qué han descubierto los cientif icos? 
Qué secretos tiene el mundo rnaravilloso de las abejas? 
cuAles son las divisiones sociales? 
cuAl es la división del trabajo? 
Porque dicen que hay trabajo esclavo? 

c) Observemos el texto y hagamos una lista de la letras cursivas y 
otra óe las letras negritas. 
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Cursivas 

Habilidad procreativa 
Reina, obreras y zánganos 
obreras fúnebres 
albañiles 
acarreadoras de agua 
exploradoras 
abanicadoras 
bailarinas 
nodrizas 
Reina 
abeja comün 
abeja europea 
Apis melifera 
fábricas fortalezas 
obreras 
marcadas 

J.PENDlCE 3 

Negritas 

Reina 
E. o. Wilson 
Profesor Kirk Visscher 

Con cada una de estas palabras que forman las dos listas podemos 
elaborar preguntas, vamos hacer algunas: 

Qué es la habilidad procreativa? 
Quién realiza la habilidad procreativa? 

Quién es la Reina? 
Quienes son las obreras? 
Qué hacen las obreras? 
Quienes son los zánganos y qué hacen? 
Qué hacen las obreras fúnebres? 
Que hacen las obreras albañiles? etc. 

Quién es E.O. Wilson? 
Quién es el Profesor K.ir>:: \'isscher? 

Leamos el texto y tratemos de ir respondiendo cada una de las 
preguntas, tal vez algunas tengan respuestas, otras quizás no. 

-c6mo es el mundo de las abejas? 
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Es una monarquia absoluta, donde la soberana rige a través de 
sus fieles súbitas. 

-Quién vive en el mundo maravilloso de las abejas? 
La Reina y sus súbditas. 

-Qué cientif icos? 
El famoso Entomólogo E. o. Wilson y el Profesor Kirk Visscher 

-Qué han descubierto los cient1f icos? 
El Sr. Wilson llama a las colmenas fábricas fortalezas por la 
extraordinaria cantidad de miel que producen en sus panales, 
la constante actividad que existe en la colmena, y los 
eficaces medios de defensa que estos animalitos usan para 
resguardarse de parásitos y otros peligros. 
El Prof. Kirk Visscher es el descubridor de los oficios de 
abejas fúnebres y albañiles. 

-cuáles son las divisiones sociales? 
La Reina, las obreras y los zánganos. 

?odrias continuar buscando las respuestas? 

ESTRATEGIAS METACOGNOSCITIVAS 

Formularnos preguntas para saber si los alumnos han comprendido la 
estrateqia: 

1. Le encuentras alguna utilidad el elaborar tú mismo las 
preguntas? 

2. Se te dificulta o facilita encontrar la respuesta de las 
prequntas que tú mismo elaboraste? 

3. Cuándo haces las preguntas, utilizas alguna estrategia en 
especial? ¿cuál? 

~- Qué dificultades encuentras en el uso de esta estrate;ia? 

5. Da un resumen de cómo utilizar esta es~rategia indicando cuándo 
y cómo emplearla. 
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hPENDlCE: 3 

6. En qué tipo de lecturas podrias emplear la estrategia de 
preguntas y respuestas? 

Indica tus observaciones y propuestas para el empleo de la 
estrategia de preguntas y respuestas. 

OBSERVACIONES: 

PROPUESTAS: 

42 



BIBLIOGRAFIA 

AGUILAR VILLALOBOS, J. (196J). Los métodos de estudio y la 
investigaci6n cognoscitiva. Enseñanza e Investiaaci6n en 
Psicolocia, Vol. IX, No. 2(18) pp. 233-2,0. 

AGUILAR VILLALOBOS, J. (1982). El enfoque cognoscitivo 
contemporáneo: alcances y perspectivas. Enseñanza e 
Investiaaci6n en Psicoloaia. Vol VIII{2) pp. 171-187. 

AGUILA.R VILLALOBOS, J. y OIAZ BARRIGA, F. (1906). Estrateaias de 
intervgnci6n en el campo de la comp~ensi6n de textos 
académicos con estudiantes de nivel medio y superior. Material 
didáctico. Fac. de Psicologia-UNAY.. 

ALONSO TAPIA, J. (1987). Comprensión de lectura: una aproximación 
al problema de la evaluación. Boletín del Instituto de 
Ciencias de la Educación. Universidad Aut6nor.,a de Madrid, No. 
11, dicierr.b::-e. 

ALONSO TAPIA, ::r. (1987). Instrucción, motivación y desarrollo 
cognitivo: Perspectivas para la educación corr.pensatoria de los 
sujetos escolarizados en E.G.B. Boletín del Instituto de 
Ciencias de la Educaci6n. Universidad Autónoma de Madrid. 

ALONSO TAPIA, :.r. (1991). Motivación y aprendizaje en el aula; 
c6rno enseñar a pensar. Ed. Santillana, España. 

ALONSO z;.RZA, M. (1989). Técnicas de Estudio, una aproximación 
critica. Cuade,...nos de Pedacoo~a, No.175, p. 2~-27. 

AUSBEL, o. (1978). Psicolog1a educativa; un punto de vista 
cognoscitivo. Edit. Trillas, México. 

AVILA, M. E. y MÉNOEZ CARNihDO, S. (1966). Efectos de algunas 
estrategias instruccionales sobre la comprensión de textos en 
estudiantes de primaria. Tesis-UNAM, Fac. de·Psicolog1a. 

BAUMhNN, 3.F. (1990). La comprensión lectora (c6r.io trabajar la 
idea principal en el aula). 2a. edición. Ed. Visor, Madrid, 
España. 

BEU10NT, 3. M. (1989). Cognitive strategies and strategic 
learning. l;rnerican Psvcholocist, Vol. 44 No. 2, pp. 142-148 

BERNARD, 3. A. (1990). Las estrategias de aprendizaje: nueva 
agenda para el éxito escolar. Revista de Psicolooia Gene~al y 
b~licaci6n. No. 43(3), pp. 401-409. 

BLOOM, B. (1977). Caracterfstlcas humanas v ap~endiza;e 
escolar. Bogo~á, Colombia. Ed. Voluntad. 



BRO"'-"N, J..NN; CJ..MPIONE, JOSEPH y DAY, JE.A.NE. {1981), Learning to 
learn: en training students to learn from texts. Educational 
Besearcher, Vol. 10, No. 2, pp. l~-21. 

CALONAJE P. {1986). El circulo del tiempo y los rnaestros. 
~ducaci6n y Cultura, No. 7, p. 12-19. 

Ch.RRIZALES RETAMOZA, C. (1987). Continuidad y discontinuidad en 
la practica docente. Cero en Conducta, p. i.;-19. No. 8, 
Marzo-abril. 

CASTA.REDA, S.¡ LÓPEZ M. y ROMERO M. (1987). The role of five 
induced learning strategies in scientific text comprehension. 
The Journal of experimental education, Vol. 55, No. 3, pp. 
125-130. 

CHADWICK, c. (1985). Estrategias cognitivas, metacognici6n y el 
uso de las microcomputadoras en la educación. Revista PLQN!UC 
Universidad de Carabobo. Valencia, Venezuela, año 4, No. 7, 
enero-junio. 

COLL, C. )' SOLE I. (1989). Aprendizaje significativo y ayuda 
pedagógica. Cuadernos de pedaoooía, No. 168, pp.16-20. 

COLL, C. POZO, J.I. SARABlA,B. Y VALLhS, E. (1992). Los 
contenidos en la Reforma; Enseñanza y aprendizaje de 
conceptos, procedimientos y actitudes. Ed. Santillana, España. 

COLL SALVADOR, c. (1986). Acción, interacción y construcción 
del conocimiento en situaciones educativas. Revista de 
Educaci6n (Enero-abril) Ho. 279. 

COOPER, David, J. (1990). Cómo mejorar la comprensi6n lectora. 
Ed. Visor Distribuciones, s. A. Madrid, España. 

DANSERE.AU, o. ET.AL. (1979). Evaluación de un sistema de 
estrategias de aprendizaje. Traducción de Irene Muriá. Titulo 
original: E'yaluation of a Learnino Stratecry Svstem. 

DANSEREAU, D. F. (1985). Learning strategy research. en J. W. 
Segal y s. F. Chip Man y R.Glaser (Eds.) Thinking and learning 
~- Vol. I: Belatino instruction to resea~ch, Hillsdale, 
Hueva ..Jersey. 

DIAZ BARRIGA, F. (1989) El proceso de comprensión de lectura de 
textos académicos. Programa de publicaciones de ma~erial 
didáctico. Facultad de Psicologia-UNAM. 

DIAZ BhRRIGA, F. y Ji.GUILJ...R VILLhLOBOS, J. (1986). Estrategias de 
aprendizaje para la comprensión de textos acadérr.icos en prosa. 
perfiles Educativos, Nos. ~1-~2, pp. 26-~7. 

DIAZ BARRIGA, F., ChSTkl~EDA, M. y LULE, M.L. (19S6). Destrezas 
académicas básicas para lograr un aprendizaje efectivo 



(autodiagn6stico y Estrategias de aprendizaje). Departamento 
de Psicología Educativa, Psicologia-UNAM. 

ECHEITA G. y ?-"..ARTIN E. (1990). Interacción social y aprendizaje. 
Desarrollo psicológico y Educaci6n. Vol. III, Cap. 2. Alianza 
Editorial, Xadrid, España. pp. 49-67 

ELIZONDO HUERTA, A. (1987). Algunas nociones para reconcebir la 
tarea de formación de docentes. Cero en Conducta, No. 8, p. 
~-9 

ESPIN, J. v. (1987) Lectura, lenguaje y educaci6n compensatoria, 
teorias, modelos e instrumentos para la innovación curricular. 
Ed. Oikos-Tau, s. A. Madrid, España. 

ESPINOSA L:E:CONA, O.C. y CORTES RIOS, E. (1989). Efectos de un 
programa de entrenamiento en estrategias de aprendizaje para 
la comprensi6n de lectura en un grupo de alumnos de segundo 
año de Educación Media Básica con bajo rendimiento académico. 
Tesis de Licenciatura, Facultad de Psicología, UNAM. 

ENTWISTLE, N. {1988). La comprensión del aprendizaje en el aula. 
Temas de educación. Ediciones Paid6s. Barcelona. 

GOOOl'J\N KENNETH, s. (1986). 11 El proceso de lectura: consideraciones 
a través de las lenguas y del desarrollo". Nuevas perspectivas 
sobre los procesos de lectu~a y escritura. (Ferreiro y Górnez 
Palacios, compiladores). México, Siglo XXI. 

GÓMEZ, J'.L., ORTEGA, C.B. y PtREZ, /.., M. (1989). Proyecto 
Harvard. 'uadernos de pedagogía. No. 175, p. 20-23. 

GROS BEGOÑA, O. y TORRES B. (lSSS). Formación del profesorado en 
informática educativa. cuade,.nos de Pedagogfa N'o. 159, pp. 87-
88. 

HERRASTI RIVAS, M. D. y PtREZ LI~kRES, 3.A. (1968) Efectos de la 
relectura sobre la comprensi6n de textos científicos. Tesis de 
Licenciatura. Facultad de Psicologia,UNhM. 

KELLY, w. A. (1982). Psicología de la educación. Ed. Morata. 
Madrid, España. 

LEON CASCON, JOSÉ A. y GhRCÍA l'.ADRUGA, .JUAN A. (1989). Comprensión 
de textos e instrucción. cuadernos de pedacoaia. No. 169, pp. 
5~-59. 

LOPEZ RUBIO, J.L. (1989). La pedagogla de lecturalizaci6n. 
cuadernos de Pedaooaia, l>o. 175, pp. 54-59. 

1"'..A.RTIN E. y 1"'.J..RCHESI A. (1990). Desarrollo metacognoscitivo y 
problerr.as de aprendizaje. peserrollo psicol6aico v Educaci6n. 
Vol. III, Cap. 2, Alianza Editorial, Madrid, España. pp. 35-~7 



?'.AYER RICHARD, E. (1999). Ayudas para la comprensión de textos. 
Traducción de MuriA, Irene, del texto original: Aids to text 
comprehension. Educational Psychologist. Vol. 19, No. 1, p. 
30-42. 

Y..ARUNY I. CURTO, LL. (1989). La intervención pedagógica. 
Cuadernos de Pedagog1a, No. 174, pp. 11-15. 

MEDAURA, O. MONFARRELL DE LAFALLA, J., (1989). Técnicas grupales y 
aprendizaje afectivo. Hacia un cambio de actitudes. 2a. 
edición, Ed. Humanitas, Buenos Aires, Argentina. 

MORA ROCHE, :J. (1988). Los programas de estimulaci6n cognitiva. 
cuadernos de pedaaogia, No. 163, pp. 60-62. 

MORENO A. (1989). Metaconocimiento y aprendizaje escolar. 
cuadernos de Pedaaog1a. No. 173, pp. 53-58 

MORLES, A. (1985). Entrenamiento en el uso de estrategias para 
comprender la lectura. Revista Interamericana de Desarrollo 
Eduqativo, No. 38(98), pp. 39-50. 

J<URIA VIL.A, I.; FAVILA ECHEVERRI, I. y DIAZ BJ-.RRIGA F. (1990). 
Entrenamiento en estrategias preinstruccionales y de 
aprendizaje cognoscitivas en la enseñanza de contenidos de 
psicologla. Revista Mexicana de Psicolog1a, Vol. 7, Nos. 1 y 
2, pp. 57-6~. 

NICKERSON RAYMOND S.¡ PERKINS DAVID N. y SMITH EDWARDS, E. 
(1987).Enseñar a pensar, aspectos de la aptitud intelectual. 
Ed. Paid6s, Barcelona-España. 

NOGUERA, J., PASTOR, E. y ROMAN, J.M. (1985). Métodos de 
Selección y formaci6n de profesores; destrezas docentes 
básicas. Barcelona, España. Ed. HERDER. 

O~ORBE de TORRE, A. (1989). Solo ante el problema. cuadernos de 
pedaaog5a, No. 175, pp. 12-15. 

PEÓN ZAPATA, M. (1986). Efectos de la complejidad en el proceso 
de comprensión de lectura. Tesis de Licenciatura. Facultad de 
Psicolog1a, UNAM. 

PLEYAN, c. (1989). El discurse docente, una actividad persuasiva. 
Cuadernos de Pedagoaja, No. 175, pp. 16-19. 

POZO MUNICIO, J. I. (1989). Adquisición de estrategias de 
aprendizaje. cuadernos de pedaooa!a, No. 175, pp. s-11. 

QUESADA CASTILLO, R. (19SB). ¿Por qué formar profesores en 
estrategias de aprendizaje? Perfil Educativo, Enero-Marzo. 
Revista trimestral del C!SE-UNAM. pp. 26-35. 



RO.JAS GUZMAN L. Y MARTINEZ ROMERO, R. [1992). Efectos a¡¡ un 
progra~a de entrenamiento en estrategias de aprendizaje para 
la Comprensión de textos narrativos y expositivos en niño·s de 
prímaria semi-institucionalizados. Tesis. Facultad de 
Psicolog1a UNAM. 

ROSE BARTHA, E. (1984)-. Metacognici6n y la estrategia ejecutiva. 
Tesis de Maestr1a. Facultad de Psicologia, UNAM. 

SAMUELS, J. s. (1983). A cognitive Approach to factors 
influencing reading ccmprehension. Jourpal of Educational 
Besearch, mayo/junio, vol. 76 (No-.. 15). 

SCHON, c. A. (1992). La formaci6Í'l de profesionales reflexivos¡ 
hacia un nuevo diseño de la enseñanza y el aprendizaje en las 
profesionales. Ed. Paid6s Ib~rica, España. 

SE!.MES, I. (1988). La mejora de las habilidades para el estudio. 
Ternas de Educaci6n. Ediciones Paid6s, Barcelona. 

SMITH, F. (1990). Para darle sentido a la lectura. Ed. Visor, 
España. 

SOLE ¡. GALLA.RT, I. (1988) .• Aprender a leer, leer para aprender. 
cuadernos de pedagog!a, No. 157, pp. 60-62. 

TORRES NARCIO, A. (1992). Valoraci6n del desempel\o docente -el 
comportamiento en el aula-. Tesis Facultad de Psicolo91a-UNAM. 

ZAPATA, A. y AGU~~, M •. (~966). La t~rea d9cente: una pr6ctiCa 
enajenada. B'evisth Letinoanierica:na- de- Estudios Educativos. 
M~xico, Vol. XVI, No. 3-4, pp. 177-200 


	Portada
	Índice
	Introducción
	Capítulo I. Procesos Asociados a la Comprensión de Lectura
	Capítulo II. Estrategias de Aprendizaje Cognoscitivas
	Capítulo III. Entrenamiento en Estrategias de Aprendizaje
	Capítulo IV. Detección de Necesidades de Formación Docente en Estrategias de Aprendizaje
	Capítulo V. Programa de Entrenamiento Docente en Estrategias de Aprendizaje
	Discusión y Conclusiones
	Apéndices
	Bibliografía



