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INTRODUCCION

Intre los principales problemas gue afectan al sistema
educztivo nacional, se encuentra el concerniente a las dificultades
de aprendizaje como consecuencia de los deficientes métodos de
estudio. En opinién de diferentes autores (Bernard, 155%0; Elizondo,
1987; Aguilar, 1583; Coll, 1586; x:lonso Zarza, 1989, Lépez Rubie,
1989; Lebébn y Garcla 1989, entre otros) los métodos tradicionales
para desarrollar hé&bitos de estudio, dado lo limitado de su
enfogue, han llevado a los alumnos a lograr un aprendizaje poco
perdurable y poco transferible,

La educacién no es la adquisicién de cierto nGmero de férmulas
Yy conceptos acabades, consiste sobre todo en un proceso
constructive que busca desarrollar destrezas, valores y estructuras
conceptuales coherentes. Las necesidades de la vida real exigen a
los alumnos, la nmayoria de las veces, el poder aprender por si
mismos; el aumento explosivo del conocimiente con gque se
caracterizan les libros de texto hace casi imposible para el alumno
de ensefianza primaria el saberlo todo. Las circunstancias actuales
reguieren formar un individuo pensante, critico, solucionador de
problemas m&s gque un enciclopedista. asi a formacién en
estrategias de aprendizaje se ordena como uno de los puntes
centrales del proceso educativo donde el aprender a zprender es
igualmente importante, tal vez antes que el saber. De esta manera,
las estrategias cognitivas las definimos como un medio para
alcanzar un fin.

Quezada Castille (1988) sefizla gue en la organizacién de
nuestro sistema educativo a nivel bé&sico, el proceso de ensefianza-
aprendizaje descansa en la direccién y supervisién cercana del
maestro, apoyada en ocasiones por los padres y qgue los objetivos de
la educacién, acordes a nuestras circunstancias dejan ver gue, si
bien en otrzs épocas se apreciaba y bastabz el dominio de alguna
&rea del conocimiento, las exigencizs de la actualidad apuntan més
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a la formacién de habilicdades intelectuales gue al sinple aumento
de la informacién cque se domina. De manera gque la participacién
personal o colectiva, dentro de la sociedad debe permitir al
individuo el manejo de la informacién de tzl manera gue lo conduzca
a sclucionar problenas, analizar, crear, cuestionar, ya gue no
basta con peseer la informacién y repetirla.

En tales circunstancias, estamos de acuerdeo con Palencia
(citado en Quezada 1988, pag. 29) en gQue "los profesores deben
entender gue su fupcién no es la de sinples transmisores o
actualizadores de conocimientos, sino entrenadores de habilidades
intelectuales gue propicien soluciones para gue los alumnos sean
capaces de simplificar la informaciébn que disponen, de generar
nuevas proposiciones, de aumentar su poder de wanipular sus
conocimientos, Yy que junto con la experiencia en su propio canpo
prefesional académico y por encima de ambos, puedan ser
transmisores de una cultura intelectual en la gue participen de
manéra consistente".

Otro aspecte gue va aunado a la ensefianza de estrategias de
aprendizaje aplicables al contenido, es la adguisicién de
habilidades wetacognoscitivas, cuyo elemento central en 1la
actividad docente lo constituye la evaluacién formativa del alumno,
orienténdolo a reflexionar sobre el modo de aprender, su estilo de
trzbajo y a tomar decisiones propias para la adguisicidn de la
informacién (Lluis Maruny, 198%).

Dado que el proceso de aprendizaje es una interaccién maestro-
2lumno, se debe desechar la idea de gue este proceso se genera de
una wanera natural o "instintiva® en el individuo. Si bien es
cierto gue los seres humanos sOmMOS susceptibles en ciertas
circunstancias, a aprender sin tener necesidad de gue se nos ensehe
a pensar para aprender, también es cierto gue algunas formas de
esas habilidades no se desarrollan en la mayoria de nosotros en
ausencia de una instruccidén especifica (Moreno, 1985). E1l ensayo y
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error o la imitacién son algunas formas instintives que més se
practican para la solucién de problenmas, sin embargo, &stas no nos
permiten concientizar la solucién, sino que muchas veces nos llevan
a la memorizacién carente de significado,

Con 1la adguisicién de habilidades tanto cognoscitivas como
metacognocitivas se podré incrementar la motivacién del nifio hacia
el aprendizaje, ya gue hasta ahora la adouisiciébn de conocimientos
se ha establecido por programas definidos que no responden a la
curiosidad esponténea del alurno, pues cada uno de ellos en
particular, se plantean cuestiones y se dan explicaciones muy
diferentes a las gque el plan de estudios ha previsto para ellos.
Por consiguiente, al carecer de estrategias de aprendizaje en donde
el alumno no tiene una participacién activa en el proceso de
ensefianza, la motivacién de éste es nula conduciéndolo de esta
manera al fracaso escolar.

Ahctualmente, los programas de estrategias de aprendizaje se
han utilizado como programas de intervencién o remedio para
solucionar el fracaso escolar, rés no como medidas de prevencién
(Bernard, 19%0). Las intervenciones se han dado, principalmente, a
nivel preparatoria y licenciatura de manera extracurricular, es
decir, fuera del contexto escelar y con poblaciones gue arrastran
hébitos de estudio poco deseables. Una aproxiracién més apropiada
serfia former desde el inicio del procese educativo dichas
hakilidades, 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 sefalamientos, la finalidad de esta tesis
es la de proponer un programa de entrenamiento en estrategias de
aprendizaje dirigido a docentes de instruccién primaria para gque,
siendo el mediador en el encuentro del alumno con los
conocinientos, sea guien transfiera y desarrolle estas habilidades
de manera sistem&tica e implicita en el curriculum y contexto
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escolar con el objetivo de prevenir el fracaso escolar y elevar el
rendimiento académico de los alumnos estableciendo a la vez 1la
autonomia did&ctica del estudiante para los posteriores niveles de
estudio asi como la transferencia de conocimientos para la solucién
de problenras cotidianos.

Para lograr esta finalidad, se partié de una deteccidén de
necesidades de formacién docente en mwanejo de estrategias de
aprendizaje, la cual se realizdé en una escuela primaria oficial.
Posteriormente se estructurd una propuesta de programa de
entrenamiento en estrategias de aprendizaje (primarias, de apoyo y
metacognoscitivas) bajo un enfogue cognoscitivista. hdem&s de la
propuesta, se ofrece una estrategia de validacién de la misma y un
manual tebrico para el diagnéstico y entrenamiento del docente.

A fin de sustentar convenientemente2 lo anterior, se estructurd
esta tesis en los siguientes capitulos: En el primero se revisan
los principales procesos asociados a la comprensién de lectura, en
el segundo se exponen diversas estrategias de aprendizaje
cognoscitivas, wientras gue en el tercero se describen diversos
programas de entrenamiento en Estrategias de hprendizaje, asi como
la evidencia empirica relevante gue apoya algunas experiencias de
entrenamiento. Lo anterior permite integrar un apartado donde se
justifica la necesidad de entrenar a los docentes en Estrategias de
hprendizaje.

Posteriormente, se describe el estudio realizado de la
detecciébn de necesidades y después el programa de entrenamiento
docente. Se ofrece una serie de conclusiones gue integran las
aportaciones de esta tesis y se presentan diversos anexos con los
instrumentos empleados en el diagnéstico, asi como un manual de
Ttrabajo para el docente.



CAPITULD I

PROCESOS ASOCIADOS A LA COMPRENSION DE LECTURA

En este capitulo se esbozarén a fin de contextualizar el
trabajo, algunos procesos y factores gue pernmiten explicar cémo
ocurre la comprensién de lectura, principalmente en lo referido a
textos académicos,.

Espin (1987) sefiala gue se entiende como: 1) la capacidad de
captar las partes en que se estructura el contenido de un texto,
asi como el sentido implicito que puede tener; 2) capacidad de
servirse de las ideas adguiridas nediante la lecturas, 3) capacidad
de utilizer técnicas y métodos relacionados con el material escrito
y 4) capacidad de manejar el diccionario e interpretar simbolos,
diagramas, siglas proverbics, refranes y sentencias.

Alonso Tapia (1987) menciona gue comprender reguiere de algo
mas gue leer y conocer el propio lenguaje. El significade no
reside sélo en las palabras, frases o pérrafos, © en el conjunto
del texto, sino gue reside en el lector en cuanto que de modo
activo, desde sus conocimientos previos, éste hace inferencias que
van més allé de la informacién gue literalmente presenta el texto.
Lo anterior supone gue la representacién final de la misma no es
fruto de un procese de descubrimiento, sino de un proceso de
construccién. Por otra parte, el lector no inventa el significado
Ya que la construccidén del mismo se apoya en el texto.

De acuerdo a lo expuesto, se considera gue las variables gue
influyen de modo determinante en las diferencizs de comprensidn gue
manifiestan les alumnos, son las siguientes:



Los conocimientos previes del sujeto.

La disponibilidad del conocimiento relevante para la
comprensién del texto especifico en el momento en que é&ste
va a ser leido.

El propdsito con gque se lee.

La velocidad de identificacién del significado de 1las
palabras.

El conocimiento de las claves gue permiten identificar la
estructura del texto.

Estructura del texto para determinar gqué informacidn es
central o més relevante.

El conocimiento de estrategias adecuadas para regular el
propio proceso de comprensién (metacognicién).

La supervisién y regulacién de dicho proceso.

Samuels (1583) describe dos tipos de factores que influyen en

la comprensién del texto: Los tactores internos y los factores

externocs. Para este autor, los factores internos son:

a)

b)

<

e)

1)

s)

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

Conocimiento del 1lenguaje, si el sujeto entiende los
términos técnicos usados durante la instruccién.

Tener la habilidad de decodificacién, si es capaz de
reconocer una palabra especifica en el texto o si al leer
oralmente marca adecuadamente la entonacién de 10 que estd
leyendo,

Su conocimiento previe o si cuenta con esquemas para
comprender el tema gue lee y pueda hacer inferencias.

Preguntas estructuradas por el mismo individuo, preguntas
gue el lector se hace acerca del texto

Que el sujeto tenga la capacidad de wubicar términes
repetitivos e intrascendentes en el texto.

Estrategias metacognoscitivas como el sintetizar, resumir,
construir conceptos referentes al texto, etc.



h) Facilidad de lenguaje si es amplio el vocabulario que
utiliza el sujeto, si sabe sustituir palabras por otras con
el mismo significado, sintaxis apropiada.

i) Interpretacién gré&fica, y lo maés importante

j)} Hotivacién-atencién en donde el sujeto manifieste gue tiene
interés y disposicién por aprender y de esta manera pueda
ordenar la informacién en cuanto a la atencidén que le
preste a2l tema gue estudia.

A su vez, los factores externos comprenden:

a) La ealidad de 1la instruccién, en donde cuenta la
interaccién alumno~maestro, tiempo de estudio, programas de
estudio, si el maestro clarifica las dudas adecuadamente,
las explicaciones previas gue 4& el maestro, etc.

b) Los temas tratados, esto es, si el tema gue se estsd viendo
no presenta dificultad al alumno, si é&ste cuenta con
conocimientos previos a lo que se estd refiriendo en clase
© en el texto.

c) Marcas convencionales gue el lector pueda inferir el por
qué algunos elementos se escriben en diferente manera, como
son las letras cursivas, las negritas, los subrayades, los
signos de puntuacién, de exclamacién, etc.

d) El estilo, si el texto estd bien redactado, si tiene
términos repetidos, si hay coherencia, etc.

e) Lectura ficil, si el texto tiene el vocabularie para la
persona a quien se dirige, si la estructura de las
oraciones nec son muy complejas.

f) Disefio de formato: si el texto cuenta con peguefios titulos,
encabezados, notas al margen del texto, si se cuenta con
restmenes, si se establecen objetivos, cuestionarios, o si
el texto no lastima los ojos, gue la letra sea éptima para
leer,

Gg) Tiempo: si el alumno cuenta con el tiempo suficiente para
comprender el <texto.

Para Spin (1987) los elementcs internos del alumno son los due
tienen relacidn con los elementos personales, wientras gue 1los
externos al alunno corresponden a los elementos familiares y



escolares. A su vez, en los elementos personales Espin hace una
distincién entre los elementos personales no lingiiisticos y los
elementos personales lingilifistices y los agrupa de la siguiente
manera:

ELEMENRTOS INTERNOS

Elementocs Personales no lingilisticoes

Elementos sensorjales v de desarrollo

- Las condiciones fisicas.

- El desarrollo sensoriomotor.

- E1 esguema corporal.

- La lateralidad.

- La percepciédbn visual y auditiva.

- La coordinacién visomotora.

- La orientacién y organizacidén espaciotremporal.
- La estructuracién espaciotemporal.

seyo

- Las nifias presentan un desarrollo kis temprano gue los
nifos.

- Las condiciones escolares se adecuan mejor a la forma de ser
peculiares de las nifias.

a eliocencia

- Para lograr una comprensidén critica y una lectura
evaluativa, es necesaria una cierta capacidad intelectual
(E. J. Malnmguist, 1876, citado por Espin}

ctitud te la lecture

- E1 interés del nifioc por las actividades escolares
relacionadas con la lectura Yy su deseo de adguirir estas
habkilidades. E1 nifio debe sentir la necesidad de aprender a
leer para gue su esfuerze y atencién se concentre en esta
tarea.



actores emocionales e personalida

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

Elementos personales lingliisticoes
Vocabulario

- Espin menciona dos citas que ejemplifica la necesidad de
tener un anplio vocabulario como condicién para conseguir
una eficaz conmprensién:

"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 comprensidén total y fiel de lo que
leenos. La pobreza de vocabulario se traduce inevitablemente
en comprensién deficiente" (A. Blay Fontcuberta, 1975, en
Lectura Rapida, pag. 225)

"... la lectura comprensiva exige gque el sujeto capte el
significado de las palabras escritas, para lo cual hay que
tener en cuenta tanto la rigueza de vocabulario como la
memoria y fluidez verbal" (Fern&ndez Huerta, 1955a en Prueba
de lectura silenciosa por la interpretacién de imégenes, p.
58)

Lenguaje oral

- Comprensién oral:

Capacidad de seguir comprensivamente exposiciones orales y
conversaciones o di&logos en grupo.

Capacidad de distinguir las acciones, el fondo y la forma,
el relato objetivo de hechos y la expresién de opiniones.

capacidad de tomar notas escritas simulténeamente a las
exposiciones orales en sus aspectos esenciales.

capacidad de 3juzgar y evaluar criticamente lo gue se
escribe. N

capacidad de responder a instrucciones orales de relativa
complejidad,

hActitud abierta frente a la exposicién oral de los demé&s.



Expresién oral:

Capacidad de expresarse con naturalidad y correcta
articulacién y entonacién.

capacidad de exponer coherentemente el propioc pensamiento y
experiencias personales.

capacidad de expresarse de modo original y estético
(narracién, descripcién, oratoria, dramatizacién).
Capacidad de exponer de wmodo sint&tico o resumido 1o
escuchado o leido.

Capacidad de utilizar el vocabulario adecuado a cada
situacién.

capacidad de participar activamente en el di&logo, en
trabajos de grupos, etc.

ELEMENTOS EXTERNOS

Elementos familiares

condiciones socioceconémicas 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 Jjuego y de experiencias sociales de
diferentes tipos. (Estas experiencias esté&n vinculadas al
desarrollo de los conceptos y el vocabulario que puede
desarrollar el nife).

Naturaleza Y alcance de los patrones de lenguaje de los
nifios, en particular cuando esté&n influidos por el habkla de
sus padres.

Actitudes para la lectura y la escritura, cu&nto se lee en
el hogar y 1la 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 nifio y el
desarrollo de su personalidad en general.

Elementos escolares

El profesor. Su personalidad y preparacién profesional.



El rendimiento lector varia mis entre clases con diferente
profesor gue entre clase con diferente método y material, es
decir que el efecto del maestro es wmis importante gue el
efecto del método en el aprendizaje lector del nifioc.

- Interacciones profesor-alumno.

El rendimiento en lectura estd 1ligado al nimerco de
interacciones de gue disfrutan los nifics: aguellos a los que
nmés se sclicita en clazse son los que obtienen los mejores
rendimientos a final del zfo.

El nimero de interacciones de que disfrutan los nifios estén
en funcién de su origen social, los nifios que intervienen
wés a lo largo del aprendizaje lector son nifios cuyos padres
son patrones, cuadros medios o superiores o ejercen
profesiones liberales. Les nifios gue intervienen menos son
los hijos de empleados, obreros o personal de servicios,
siendo 1os nifios medios populares los gue contabilizan menos
interacciones gue los nifios de clase media.

- Los materiales utilizados para el aprendizaje lector.

El material debe de responder a las condiciones del ambiente
de la tradicién cultural del educando en el cual interviene
el vocabulario, estructura sintictica del material,
contenido, factores relacionados con el autor,
lecturabilidad, interés humano de los textos.

Morles (1985) delimita los conceptos con respecte a qué se
entiende por coimprender el contenido de un texto escrito Yy gué se
entiende por aprender ese contenido: "la comprensidn de un texto
escrito es el proceso cognoscitivo mediante el cual se reconstruye,
en la mente del lector, la informacidn transritida por el autor del
texto. De esta manera, el lectcr se convierte en el receptor
active de la informacién transmitida por el auvtor a través del
medio escrito”. Sefiala también gqgue en la comprensiébn del texto
suceden dos procesos fundamentales: la percepcién de los simbolos
gréficos y la decodificacién de éstos, es decir, la traduccién de
los sinbolos gré&ficcs a sus representaciones fonolégicas (p. 40).

Para Diaz Barriga (1989) los procesos gue se dan en 1la
conprensién de la lectura contemplan diversos niveles, los cuales
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se denominan microprocescs y macroprocesos. En los microprocesocs se
vincula la tarea de decodificacién del texto, m&s o menos mecé&nica
e inconsciente en un lector h&bil. Estos microprocesos son: a) la
identificacién de grafias (letras) e interpretacidén sil&bica, b) el
anédlisis y codificacién de palabras y ¢) el an8lisis y codificacién
de reglas gramaticales y sintécticas pertinentes.

Los macroproceses conducen a la extraccién del significado
contenido en el mensaje, implicando el procesamiento sem&ntice
(Kintsch y Van Dijk, 1978, citado en Dfaz Barriga, p. 3).

Spin (1987) manifiesta gue la comprensidén lectora es aguella
habilidad del lector para obtener informacién de un texto impreso
mas alld del significado explicito. El término "comprender" es
Lastante ambiglle, Yya que puede significar tanto ‘“obtener
informacién del texto" como "interpretar" y “valorar dicha
informacién”.

Este autor sefiala que las diferentes teorias explicativas del
proceso mental implicado en 1la comprensién lectora, pueden
agruparse en tres direcciones bisicas:

1. La comprensién lectora entendida como un proceso cognitivo.

2. La comprensién lectora entendida como un proceso
lingliistico.

3. La comprensién lectora entendida como la combinacién de un
conjunto de habilidades especificas que el lector pone en
juego para extraer la méxima informacién posible del texto
escrito.

Como proceso cognitivo Thorndike (1871) y Staufer (1965),
dicen gue la comprensién lectora es algo parecido a la solucién de
un problema; el lector debe utilizar conceptos, desarrecllar
hipdtesis, valorarles y modificar conceptos (citado por Spin,
1587) .



La comprensién lectora como proceso cognitivo es aguella que
distingue tres niveles de comprensitn segin la profundidad de
razonamiento exigido: comprensién literal, inferencial y critica
(spin, 1987).

Como comprensién literal exige gue el lector obtenga el
significado explicito en 11a secuencia de palabras y de sus
reacciones gramaticales sintécticas en enunciados, pérrafos o
capitulos; gue le permita identificar situaciones, personajes,
relaciones espaciales, temporales y causales de los acontecimientos
directamente manifestades por el autor del texto escrito,

En comprensidn inferencial el lector va mé&s allé del sentido
directo del pasaje, reconociendo los sentides implicitos. Exige
una actividad mental mé&s amplia gque 1la categoria anterior,
implicando habilidades de inferencia, deduccién y construccién de
todos los matices significatives de un pasaje. Incluye también
reconocer las intenciones y propésites del autor, interpretar sus
pensamientos, juicios y aseveraciones, su estado de &nimo y actitud
respecto 2l pasaje. Asimismo involucra inferir situaciones Yy
relaciones contextuales, estado de &nimo de los personajes no
explicitamente manifestados por el autor.

£n cuanto a la cemprensidn critica, requiere del juicio y 1la
evaluacibn 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 distinga entre lo real y lo imaginzrio entre hechos y
opiniones, elabore juicies critices sobre fuentes, autoridad y
competencia del autor Yy detecte los recursos utilizados por éste
para presentar sus ideas.

Como procesc péicolingﬁisticc la lectura se considera como una
extensibén del desarrollo natural del lenguazje (Goodman, Smith,
1983; Rudwel, 1976, -citados en Spin, 15B7-). Lla eyplicacion del
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acte lector desde la perspectiva psicolinglifstica de Chomsky
utiliza tres componentes de la gramAtica generativa: la estructura
superficial (aspecto fisico de la conunicacién), la estructura
profunda (el significado y la interpretacién cel lengualje) y las
reglas transformacionales o© sintaxis como puente entre ambas
estructuras.

Otra forma de abordar la comprensién lectora es concebirla
come el resultado de la contribucién de diferentes babilidades
especificas. Spin (1987) cita cuatro aspectos bésicos para la
comprensién lectora bajo este rubro, cada uno ce leos cuales pone el
desarrollo de diferentes habilidades:
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ASPECTOS BASICOS HABILIDADES A DESARROLLAR

Interpretacién -Formar una operacién.
~Obtener las ideas centrales.
-Deducir conclusiones.

Retencién (memoria) ~-Conceptos fundamentales.
-Datos para responder a conductas
especificas.
-Detalles aislados.
-Detalles coordinados.

Organizacidén ~Establecer secuencias.
-Seguir instrucciones.
-Bosquejar.
-Resumir y generalizar,

Valoracién -Captar el sentido de lo gue refleja

el autor.

-Establecer relaciones causales-
efecto.

-Separar los hechos de las
operaciones.

-Diferenciar lo verdadero de lo
falso.

~Diferencia lo real de lo
imaginario.

tras habilidades de comprensién, podrian ser desarrolladas en
los niveles primarios de ensefianza como son: sefialar hechos, captar
la idea principal, seguir la secuencia de una historia, interpretar
el humor y carécter asi como la lectura creativa para predecir la
trama y adelantar conclusiones, practicar la lectura critica para
determinar si una afirmacién es verdadera, relevante o de humor
(Spin, 1587).

Para Goodman (1984) la lectura implica una transaccién entre
el lector y el texto, las caracteristicas del 1lector son tan
importantes para la lectura como las caracteristicas del texto,
Para el lector, toda lectura es interpretacién en donde &l es capaz
de comprender y de aprender a <Través de ésta, dependiendo
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fuertemente de 1o que el lector conoce y cree antes de la lectura.
Asi, diferentes personas leyendo el mismo texte varfan en lo gue
comprenden de éste, segfin sean sus contribuciones personales al

significado.

En cuanto a2l texto, este tiene una forma gr&fica, dimensiones
espaciales, asi como tamafio y direccionalidad. La ortografia
indica a través de la puntuacién las pautas de oracién, frase y
cléusula gue representan significado.

Goodman (1954) seflala que los textos escritos también tienen
estructuras semdnticas, en donde la naturalecza del significado, es
por una parte un hecho natural, por otra parte es un hecho cultural
y por 0ltimo es una costumbre. Una estructura de historia comin
tiene una serie de eventos gue constituyen un problema, un evento
central y luego una resolucidén del problema. Los textos también
tienen recursos cohesivos que ligan el texto y le proveen de una
uridad, por ejemplo, la repeticién de la misma palabra y de sus
sinénimos forman una cadena cohesiva.

Este auter considera qgue la lectura es un proceso ciclico gue
esta compuesta de cuatro ciclos, comenzando con un ciclo &ptico,
gue va hacia un ciclo gramatical y termina con un ciclo de
significado. A medida gque la lectura progresa, otra serie de
cicles sigue, y luego otra y otra, ce tal modo, gue cada ciclo
sigue y precede a otro ciclo hasta gue el lector se cetiene o hasta

que la lectura llega a su fin.

Para Bloom (1571, citado por Espinosa y Cortés, (188%) la
comprensién corsiste en captar el conjunto de cualidades gque
integran una informacién, esto es, distinguir lo esencial de 1lo
secundario. Comprender permite al estudiante modificar la
comunicacién en su mente o en sus respuestas manifiestas, de 1la
manera mds significativa para &1, de este modo la corprensidén puede

abarcar:
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a) La codificacién o traducciébn de un lenguaje a otro (se
entiende por lenguaje cualguier conjunto de simbolos gque
expresen ideas).

b) Interpretacidn de las ideas en upa nueva configuracién.
Implica la capacidad para distinguir de una comunicacién

dada, las ideas esenciales de las secundarias ¥y
relacionarlas formando una reorganizacién de la
informacién.

c) Extrapolacién, gque se refiere a las predicciones o
consecuencias gque el estudiante podrd obtener de la
inforrmacién dada por la comunicacién y en donde podré
determinar implicaciones, consecuencias, corolarios,
efectos, etc., gue esté de acuerdo con la comunicacidn
original.

Castafieda (1982, citado por Espinosa y Cortés, ob. cit.)
resume en las siguientes caracteristicas la comprensién de la
lectura:

a) Es un proceso activo en el gue el lector debe interpretar
y vincular lo gue lee de acuerdo a su conocinmiento previo
acerca del tépico o discusién.

b) Involucra una gran cantidad de inferencias y es mé&s puede
considerarse que las inferencias son parte inevitable del
proceso de comprensién.

c) Es un didlogo entre el escritor y el lector donde se
interpretan las afirmaciones de acuerdo a nuestra
percepcién de lo gue el escritor esta tratando de decirnos.

Por consiguiente, considera a la comprensién de lectura como
un proceso activo, en el que la informacidén de entrada (letras,
textos, pérrafos, etc.) se procesa, se transforma, modifica e
interpreta y dependiendo de la estructura de conocimientos previos
del lector, el procesamiento de la nueva informacién se vincularé
necesariamente a esta estructura.

las operaciones para procesar la informacién gue ejecuta el
lector son pesibles gracias al uso de determinadas estrategias

cognescitivas. En la medida en gue el lector es capaz de
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seleccionar las ‘estrategias wmés apropiadas y de wutilizarlas
eficientemente, estaré en capacidad de comprender mejor la lectura
(Morles, 1985). En el sigquiente apartado sefalaremos algunas de
las diferentes estrategias gue se pueden emplear para lograr el
proceseo de informacién.
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CARPITULO II

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE COGROSCITIVAS

2,2 CLASIFICACIONES Y TIPOS DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Una estrategia de aprendizaje es un conjunto de pases o
hazbilidades gue un alumno posee y emplea para aprender y recordar
la infermacién. Para que una estrategia de aprendizaje sea
efectiva, debe auxiliarse en la retencién, comprensidén,
recuperacidn y utilizacién de lo gue se aprende de tal manera que
los contenidos tengan un significado para el lector (Diaz Barriga,
Castafieda y lule, 1986).

Las estrategias cognoscitivas m&s comunes y eficaces gque usan
los lectores al procesar informacidn para comprender la lectura se
agrupan en cinco categorfas gue son: las de organizacidnm,
focalizacidn, elaboracidn, integracidtn y verificacién (Morles,
1985).

Las estrategias de organizacidén comprenden todo 1lo que el
lector ejecuta a nivel cognescitive para organizar o dar un nvevo
orden a la manera como esté presentada la informacidn en el texto.

Las estrategias de focalizacién incluyen aguellas gue sirven
para precisar el contenido del texto, teles como ubicar o formular
interpretaciones parciales del texto a medida gue se va leyendo,
leer con la intencién de dar respuestas a determinadas preguntas,
etc.

Las estrategias de elabeoracién incluyen las acciones gque
implican 1lz creacién de puevos elementos relacionades con el
contenido del texto para hacer é&ste més significative, dando
ejenplos, comentarios, formerse imigenes mentales, pensar en
analogias, parafrasear, formular preguntas o hipdtesis, etc.
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las estrategias de integracidén son las que buscan unir partes
de la informacién disponible en un todo coherente. Comprenden
acciones tales como relacionar el contenido del texto con los
conocimientes prevics que posee el lector, formular
interpretaciones sobre el contenido sélo después de leer trozos Was
© menos largos o después de finalizar la lectura completa.

Las estrategias de verificacién son las gue buscan comprobar
lo cierto de las interpretaciones parciales y la inclusién de
todos los elementos comprendidos en el texto. Este cotejo se
realizaria continvamente y al final de la lectura.

Dansereau (15879) maneja dos tipos de estrategias: las
estrategias primarias y las estrategias de apoye. Las primeras son
utilizadas para operar directamente en el material y se refieren a:

a) Estrategias de comprensién-retencidn qgue son para adquirir
Y almacenar la informpacién.
b}

Estrategias de recuperacién urilizacién gue sirven para
recuperar y utilizar la informacién.

Las de comprensiédn retencién akbarcan lazs siguientes fases:

Yood.~ ES la creacién de un ambiente psicolégico &ptimo para
el alumno, para gue lo conduzca a un aprendizaje efectivo.

Understand. Comprender, leer para comprender marcando 1las
ideas mé&s importantes y éificiles. El entrenamiento gue se
céa a2l estudiante es el gue identifigue la naturaleza y
extensién del problema de comprensién, ya sea una palabra,
varias palabras. oraciones, predicados, etc. S5i el
estudiante se nmuestra inseguro se le indica que margue en
otras partes del pasaje, con la finalidad de encontrar
informacidn relacionada como por ejemplo sinbénimos vy
explicaciones redundantes, y en el tltime de 1los casos
consultar otras fuentes como un diccionario, algin otro
Texto o a otra persona.
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Recalling.-Recuerdo, recordar tanta informa2cién como se
pueda. Las estrategias empleadas podrian ser: el
parafraseo-imagineria en donde se organiza el material
empleando otras palabras y la imagineria es la formacién de
imigenes mentales de los conceptos fundamentales. Otra
estrategia serfa la de las redes en donde el material se
transforma en una serie de mapas o redes constituidos por
enlaces © nodos en donde los nodos son los conceptos y los
enlaces son las relaciones de estos conceptos, Por dGltimo
e) an8lisis de conceptos claves, el cual consiste en
definir los conceptos y compararlos entre si estableciendo
diferencias y semejanzas.

Digest.~ Corregir lo recordado, amplificarlo y almacernalo
para asimilarleo o digerirlo.

Expanding.- &mpliar y profundizar el conocimiento mediante
un auto-interrogatorio y que podrian caer dentro de tres
categorias generales: 1} :(Qué preguntas se le harian al
autor? (Qué criticas se le harfan?, 2) ¢Cémo puede ser
aplicado el material? y 3) (Cémo podrias hacer el
material més comprensible e interesante a otros
estudiantes? en otras palabras :Cémo se haria la
transferencia de la informacién?

Reviewing.- Revisar los errores después de hacer una prueba
para ver lz efectividad de su estudio.

En cuanto a las estrategias de xecuperacidn-utilizacién se

emplean las siguientes estrategias:

Mood.- Establecimiento de cierta disposiciébn del &nimo del
estudiante.

Understanding.- El estudiante anazliza la tarea o situacidn
para deterninar lo que se reguiere (comprensién).

Recalling.- Recordar las ideas principales gue son
relevantes para conocer los reguerimientos de la tarea
{recuerdo).

Det2illing.~- Detallar las ideas principales con informacién
especifica.

Expandign.- El estudiante organiza la inforwmacidn gue ha
recuperado en los dos estades anteriores.
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Reviewing.- E1 estudiante transforrma la informacién
recordada en prosa o en un conjunto de acciones que seran
revisadas.

Goodman (1%84) sefiala tres estrategias bé&sicas que 1los
lectores desarrollan para tratar con el texto de tal manera gue
pueda contribuir al significado o comprender 1la lectura: el
muestreo, las predicciones y las inferencias. Estas estrategias
son desarrolladas y modificadas durante la lectura.

En las estratecias de wmuestreo, el texto provee al lector
indices redundantes gque no son igualmente dtiles, el lector
selecciona de estos iIndices solamente aguellos gque son més
importantes, evitando la sobrecarga de informacién innecesaria,
indtil o irrelevante.

Las personas construyen esguemas en la medida en gue tratan de
comprender sus propias experiencias, de esta manera los lectores
son capaces de anticipar el texto Y saber cuél serd su significado
2l utilizar todo su conocimiento disponible y sus esguemas, asi
predicen 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 €l cual las personas
complementan la inforwmacién disponid»le utilizando el conecimiento
conceptual Yy linguistico y los esqguemas gue Ya poseen. Las
estrategias de inferencia se utilizan para inferir lo que no esté
explicito en el texto, pero tambié&n infieren cosas que se harén
explicitas més adelante.

Mzyer (1884) sefiala <tres procesos para el aprendizaje
significativo de los textos: seleccidn, organizacién e integracién;
en donde se manifiesta, a su vez, tipes de ayuda: la de seleccionar
la informacidén, la de construir conexiones internas y la de
construccisn de conexiones externas.

18



Para seleccionar la informacién, en términos cde estrategias de
aprendizaje, las ayudas estarian orientadas para ayudar al lector
a seleccionar la informacién, entrenédndole a que copie literalmente
o subraye pasajes del texto, aungue esto Gltimo sélo serviria para
retener informacién y no para transferirla.

Para construir conexiones internas, la sefalizacién, es la
técnica que nos permite obtener una estructura de conocimiento
organizado en donde la colocacibébn de palabras no contenidas en el
pasaje sirven para enfatizar la organizacién o estructura
conceptual del mismo; también sirve para aclarar la estructura del
bosquejo del pasaje, proporcionando una estructura conceptual al
aprendiz para gque é&ste pueda usar y seleccionar informacién
relevante de una manera coherente. La sefializacién puede manejarse
tanto como estrategia instruccional como de aprendizaje.

Como estrategia instruccional Meyer (citado por Mayer, 1884)
sugiere cuatro tipos principales de sefializacién:

-~ “Especificacién de la estructura de relaciones", en donde se
proveen claves tales como: "Primero","Segundo", "Tercero",
o "El problema es...", "La soluciébn es..."

- “"La presentacién previa de un enunciado abstracto o
parafraseado de la informacién clave”. Como las siguientes:
“Tal como", "YLas ideas principales discutidas en este
articulo son..."

- "Enunciacidén sumaria". Esta son como las abstracciones
previas, con la diferencia de gue se ubican al final del
pasaje.

- "Palabras indicadoras", las cuazles indican las perspectivas
del autor o enfatizan informacidn importante, tales como
"m&s importante" o "desafortunadamente".

Flavell (citado en Moreno, 1989, p. 57) clasifica Las
estratecias de memorisa en: el repaso, la orgenizacién ¥y 1la

elaboracién. E1l repaso, es la estretegia mé&s simple, gue consiste
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en repetir varias veces la informacién; la organizacidn consiste en
agrupar les items que pertenecen a una misma categorfa para
estudiarlos juntos y la elaboracidn consiste en afadir significado,
relacionidndolo con algo personal, o construyendo una historia a los
items gue deben recordarse.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje Cook (1983, citado
por Mayer, 1584) sefiala cinco estructuras principales empleadas en
la prosa cientifica:

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

Enumeracidén. Contiene una lista de hechos, uno después del
otro, ya sea enumeradocs o Tno.

Secuencia. Contiene una descripcién de una serie ce eventos
© p2S0S en un proceso.

Clasificacién. Contiene un procedimiento de clasificacién
para separar los items en clases.

Comparar-contrastar. <Contiene una discusidn sobre las
similitudes y/o diferencias entre dos o wés cosas.

Las ayudas para construir comexiones externas son:

a) Organizadores arnticipados. husubel (1986) los describe
como materiales introductorios relevantes e inclusivos...
introducidos antes del aprendizaje... y presentados a un

nivel mayor de abstraccién, generalizacién e inclusién. La
funcién del organizador anticipado es la de proporcionar un
puente ideacional para la nueva informacién. Mayer {1979)
ha argumentado gue los modelos concretos o analogias pueden
servir como organizadores anticipados, aungue su empleo més
frecuente en la 1literatura reportada los ubica como

. estrategias de instruccibn, es factible también ensefar al
a2lumno a elaborarlas a manera d¢e estrategias de
aprendizaje.

b

—

hctividades de elaboracién, en donde el lector relaciona el
material presentado con el conocimiento existente. RAlgunas
formas de tomar notas pueden inveolucrar la elaboracién,
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mientras que otras involucran la copia literal del texte.
Wittrock (1574, citado por Mayer, 1984) utilizd el término
de "aprendizaje generativo" para referirse a la idea de gque
los lectores deben generar activamente conexiones entre el
material presentado y el aprendizaje previo.

Finalmente, Chadwick (19565) define cinco estrategias
cognitivas principzles para procesar la entrada de la informacién:

El ensayo. Es la repeticién de la informacién a ser retenida
hasta gue, por alguna razén , se gueda "grabado en 1la
cabeza”.

Parafraseo, El alumno replantea la informacién en sus
propias palabras.

Estudiar la estructura légica de la materia. Se utiliza
como un elemento para facilitar el recuerdo prestando
especial atencién a las relaciones inherentes a la
informacién.

Formar imégenmes en relacién con 1la informacién a ser
aprendida.

Enganchar 1la informacién. Esta forma reguiere pensar en
situaciones del futuro cuando sea necesario usar la
informacidén gue se debe aprender.

Recientemente Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1952) proponen una
clasificacisn detallacda de las estrategias, la cual se observa en
los dos cuadros de 1la p&gina siguiente. Lla clasificacidén es
importante dado gue trata de reunir e integrar las principales
estrategias propuestas Yy sSe centra en procesos Y habilidades
cognoscitivas.
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CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Tipo de Estrategia de | Finalidad u Técnica o
aprendizaje aprendizaje objetivo habilidad
r-_Repasc' sirple —» Repetir
Por asociacidén ——»Repaso —————a hpoyo al lSubrayar
repaso Destacar
{seleccionar) Copiar
Etc.

g%labras-clave
Simple Imagen
{significado «Rimas y
externo) abreviaturas
Epdigos
Elaboracién 4
Conpleja |Formar
(significado qanalogias
Por interno) Efer textos
reestructuracién 4 —
Clasificar Formar
E?:egorSas
Organizacién 4 Formar redes
de conceptos
Jerarquizar 4identificar
estructuras
Hacer mapas
conceptuales
L —

Fuente: Pozo J.1. (1990). "Estrategias de aprendlzaje". En C. Coll,
Palacios y A. Marchesi (Comp.) Desarrollo psicolégico y Educacién
II. Psicologia de la Educacién. Madrid Alianza, pég. 209.
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ESTRATEGIAS COGNITIVAS PARA EL APRENDIZAJE

Habilidades en la blisgueda de informacién

- Cémo encontrar dénde estd almacenada la informacidédn respecto a
una materia.

- Cbdmo hacer preguntas.

- Cébmo usar una biblioteca.

~ Céme utilizar material de referencia.

Habilidades de asimilacién y de retencidén de 1a informacién

- Cémo escuchar para la comprensién.

- Cébmo estudiar para la comprensién.

- Cémo recordar, cémo codificar y formar representaciones.
- Cbmo leer con comprensién.

- Cémo registrar y contreolar la comprensién.

Habilidades organizativas

- Como establecer prioridades.

- Cémo programar el tiempo.

- Cémo disponer los recurses.

- Cémo conseguir gue las cosas mds importantes estén hechas
tiempo.

Habilidades inventivas y creativas

- Céme desarrollar una actitud inguisitiva.

- Cémeo razonar inductivamente.

- Cébmo generar ideas, hipbdtesis, predicciones.

- Cémo organizar nuevas perspectivas.

~ Cémo usar analogias.

- Cémo evitar la fijeza funcional y otras formas de rigidez.
- Cémo aprovechar sucesos interesantes y extrafios.

Habilidades analiticas
. - Cbmo desarreollar una actitud critica.
- Céwo razonar deductivamente.

- Cémo evaluar ideas e hipbtesis.

Habilidades en la tora de decisiones

- Cémo identificar alternativas.
-~ Cémo hacer elecciones racionales.
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Habilidades de comunicacién

- Como expresar ideas oralmente y por escrito.

Habilidades sociales

~ Cémo evitar conflictos personales.

- Cémo cooperar y obtener cooperacidn,
- Cébmo competir lealmente.

- Cémo motivar a otros.

Habilidades metacognitivas

- Cémo evaluar la ejecucidn cognitiva propia.

- Cbmo seleccionar una estrategia adecuada a un problema
determinado.

- Cémo enfocar la atencién a un problena.

- Cémo decidir cuéndo detener la actividad en un problema
dificil.

- Cémo determinar si uno comprende lo que estd leyendo o
escuchando.

- Cémo transferir los principios o estrategias aprendides de una
situacién a oura.

- Ccémo determinar si las metas son consistentes con las
capacidades.

~ Conocer las demandas de la tarea.

- Conocer los medics para lograr las metas,

- Conocer las capacidades propias vy cémo compensar las
deficiencias.

A pesar de la diversidad de sistermas clasificatorios, podemos
ver gue muchas de las estrategias dincluidas en estos son
equivalentes, siendo las m&s relevantes aguellas encaminadas a
relacionar significativamente la informacién por aprender con la
informacién que ya se posee, propugnando por un aprendizaje de tipo
significativo.

2.2 ESTRATEGIAS DE APOYO

las estrategias de z2poyo tienen como finalidad que el maestro
atraiga la atencién del alumno sobre la informacibn, el facilitar
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la adquisicién del conocimiento y el de evitar la angustia gue se
presenta en el alumno al enfrentarse a situaciones desconocidas
(Dansereau, 1985).

Atencibn e interés: El término interés significa estar entre,
concernir, poseer valor. Indica gue "aguello" tiene un valor, que
es Util o significativo. También se define como sentimiento
agradable o desagradable, producido por una idea © un objeto con la
facultad de atraer y mantener la atencidén (Kelly, 1982, p. 122).

Kelly sefiala también que el interés puede ser nato o
adquirido. El interés nato es el valor intrinseco gue un objeto
posee para atraer la atencién, por ejemplo, los ruides
estrepitoscs, las luces potentes, los objetos méviles, los colores
brillantes, gue por si solos despiertan el interés en los nifos.
El interés adquirido se deriva de la asociacién de un objeto con
otro sobre el gue existia ya un interés, por ejemplo, si el alumno
siente antipatia por la Biologfa, podrid llegar a sentir auténtico
interés hacia ésta si se le relaciona con la salud, riqueza,
felicidad y bienestar de la comunidad. De esta manera 2l relacionarx
la materia con otras cosas ya interesantes, proporciona un nuevo
interés al alumno.

En cuanto a la atencidén existen dos formas: la espontdnea y la
voluntaria. La atencidén esponténea puede suscitarse por algln
objeto externc o puede seguir una corriente interesante de
pensamiento. Por lo gue el maestro puede despertar el interés del
alumno provecando su curiosidad. Esto supone el empleo de métodos
gue despertarén la actitud interrogativa respecto al tema gue se
trata, conectando nuevos materiales con les viejos intereses. Los
intereses deseables gque el nifio aporta con &1 al aula deben ser
desarrollados, ampliados y comprendidos. Omitir este punto de
contacto con los alumnos no es ensefiar, sino simplemente asignar
tareas.
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La atencién voluntaria se controla desde el interior y supone
un esfuerzo. El individuo decide a qué ha de atender en lugar de
permitir gue los objetos interesantes del pensamiento lo determinen
por £1. Reguiere un control inteligente, aplicado a2 un fin, para
poder dominar los propios pensarientos, dictandeo de antemano los
temas que ha de ser objeto de los mismos. El nific conforme va
creciendo aprende a reconocer la importancia de lo gue no es
inmediatamente interesante, en vista de su valor futuro.

Existe una relacién entre las formas voluntarias y esponténeas
de la atencibn, ya que seria imposible concentrarse por mera fuerza
de la voluntad sobre un objeto carente de interés, de la misma
manera, la ciega persecucién de intereses conduciria finalmente al
caos mental. Cada forma de atencidn debe de apoyar y reforzar la
otra.

Para asegurar y sostener la atencién, el maestro debe eliminar
todas las posibles distracciones, explicar contenidos que sean
adecuados a la wadurez mental del nifiec en forma abreviada y
jer&rquica, suprimiendo lo gue no sea esencial cuando esté
explicando nueves temas © materias (Relly, 1582).

Otro aspecto gue interfiere en el aprendizaje es la ansiedad.
Esta se presenta ante aguellos lectores gue estan temerosos de
conmeter algin error, o de no comprender el material en detalle, lo
cual los lleva a memorizar la informacidn leida, con el propbsito
de "retener" la mayor parte de ésta, sin realizar una interaccién
plena de la lectura, conduciendo 2l estudiante a una situacién
emocionalmente negativa. Lo mismo sucede cuando el material no se
adapta al lenguaje o nivel de conocimientos del alumno
imposibilitando su lectura provocé&ndoles de esta manera una visién
encapsulada, es decir sélo se sobrecarga de informacidn visual
carente de significado. Esto también suele suceder cuando se lee
con demasiada lentitud (Smith, 1$90).



son:

hlgunas de las estrategias de apoyo que Alonso Tapia (1991)
sugiere para motivar al alumno atrayendo su atencién sobre la
lectura y evitar la ansiedad de &ste ante los trabajos escolares

2)

b)

)

d)

e)

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

- Presentando informacién nueva, sorprendente, incongruente
con los conocimientos previos del alumno.

- Plantear problemas a resolver.

- Variar 1los elementos de la tarea para mantener la
atencién.

Mostrar relevancia del contenido o tarea para el alumno.

-~ Relacionando el contenido de 1la instruccién, 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 gque se presenta como contenido de 1la
instruccién.

Organizar actividades en grupos cooperativos haciendo
depender la evaluacién de cada alumno de los resultados
globales obtenidos por el grupo.

Dar el méximo de opciones posibles de actuaciébn para
facilitar la percepcién y la autononmfa.

orientar a los alurnos antes, durante Yy después de la
Tarea.

- Antes: Hacia el proceso de solucién més que hacia el
resultado.

- Durazxte: Hacia la blUsgueda Yy comprobacién de posibles

medios de superar dificultades, divigiendo la tarea en
pasos, para gue eviten pensar gue no pueden superarlas.
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1)

g}

h)

- Después: Informando sobre lo correcto o incorrecto del
resultado, centrando la atencidn del alumno en el proceso
gue sigui&é, lo qué aprendié, reflexionando sobre el
acierto o fracaso de la tarea.

Promover explicitamente la adguisicién de los siguientes
aprendizajes.

- La concepcidn de la inteligencia como alge modificable.

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

- La toma de conciencia de los factores gue les hacen estar
mé&s © menos motivados.

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

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

- Los alumnos las consideren come una ocasién para
aprender.

- Evitar la comparacién de unos con otros, pero acentuando
la comparacién con uno mismo. La evaluacidn se podria
hacer de la siguiente manera: 1) disefiando 1las
evaluaciones que permitan saber si el alumno sabe algo no
sabe y el por qué, 2) dar informacién al alumno sobre lo
que tiene que corregir o aprender, evitando las notas
cuantitativas, 3) transmitirle mensaje de confianza junto
con sus resultados y 4) dar la evaluacién de manera
personal, sin hacerlo ptblicamente.

2.3 ESTRATEGIAS METRCOGNOSCITIVAS:

Bartha (1984) define las estrategias metacognoscitivas como un

conjunto de acciones conscientes gue ejecuta el alumno para
asegurar la efectividad del procesanmiento de la informacidn en el
texto, en donde contrela y planifica las actividades gue debe

realizar para tal fin.
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Morles . (1985) indica que mnetacogniciédn se refiere a las
acciones conscientes gque ejecuta el lector para asegurar la
efectividad del procesamiento de la informacién en el texto.

A su vez, para Chadwick (1985) la wmetacognicién es saber
cuéndo y a guién preguntar o pedir aclaraciones. No es necesario
gue la persona siempre tenga cierta informacién almacenada si tiene
la conciencia de que conoce dénde se puede encontrar la informacién
en el momento de necesitarla.

Y para Morene (1989, p. 53) esta toma de conciencia es:
"considerar el aprendizaje como una actividad estratégica,
planificada y controlada por la persona gue lo realiza".

En donde el conocimiento y control de los alumnos sobre su
propio razonamiento y sus actividades de aprendizaje, supone dos
elementos b&sicos a saber (Cooper, 1590):

a) Conciencia de los procesos y habilidades regueridos para
concluir satisfactoriamente una tarea ¥y

b) Capacidad de determinar cuéndo esta realizando una tarea de
manera correcta y de hacer correcciones durante la
realizacién de la nisma, si ello es preciso.

La estrategia ejecutiva es la gue nos va a pernitir gque estos
dos elementos se lleven a cabo, pues se le considera como una
"estrategia maestra" (Rose Bartha, 1%84) gue proporciona un plan
organizado para llevar exitosamente cualquier tarea, indicando qué
cosas se deben de saber para poder alcanzar exitosamente cualguier
meta. Sefiala en primer lugar, lo que se debe szber o lo gue hay que
hacer; en segunde lugar, cémo hacerle y por Ultimo si se esta
haciendo en forma correcta., Dicho Ge otra manera, la estrategia
ejecutiva, nos permite planear , en base a leos conocimientos que ya
se tienen, gué estrategia emplear en determinada tarea, y por otro
lado, necs permite regular si las acciones gque decidimos en 1la
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ejecucidn de la tarea es la acertada, en caso contraric nos ayuda
a buscar otros procedimientos para corregir el error.

Fara gue los alumnos desarrollen efectivamente el procese de
regulacién, el maestro deberéd enmplear en forma sistemdtica la
estrategia sugerida completando previamente 1las actividades
preparatorias apropiadas en cuanto a informacidn previa y el
vocabulario reguerido.

Una forma de establecer si el alumno es capaz de regular su
propia comprensién consiste en hacerle leer y responder a ciertas
preguntas relacionadas con el texta, Yy luego pedirles gque digan
ellos mismos si sus respuestas son correctas. A continuacién se
describen las diversas preguntas a fermular:

Preguntas de informacién directa: en donde se active el
recuerdo o identificacién de la informacién gue ya conoce
© se encuentre fécilmente.

Preguntas de focalizacidn: para transformar la informacién
comprando, analizado, elaborando relaciones, procedimientos
o explicaciones.

Preguntas de valoracién: que determinen la bondad, propiedad
o efectivigad de un procedimiento.

Preguntas de amplitud: gue sirvan para incrementar una é&rea
de estudio generando wmdltiples posibilidades,
interpretaciones o soluciones.

£sta actividad permitiré evaluar tanto el conocimiento previo

como el adquirido del antes y después de la lectura, detectar las
fallas en la comprensidn y buscar estrategias para corregirlas.

Moreno (1989) sefiala gque para "aprender a aprender" no sblo
hay gue tener en cuenta el conjunto de procesos gue se desarrollan
naturalmente en la mente ce los sujetos y cuyo conocimiento es
necesario para adaptarse a ellos, sino gue aigunos de esos procesos
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deben aprenderse y, al nismo tiempe ensefiarse, Yy que é&stes son
susceptibles de modificacién y aprendizaje.

Yorles (1985) agrupa en tres categorias las estrategias de
metacognicibn:

Las correspondientes a la planificaciép del procesoc de
comprender, que incluyen precisar el propdsito y la meta de
la lectura, determinar cuénto sabe el lector scbre el tema
qgue lee, seleccionar las estrategias apropiadas para el
procesamiento de cada parte del texto considerando el
propbsito y la meta de la lectura, las particularidades del
material y las caracteristicas propias del lector.

Las correspondientes a la regulacidp del proceso, gque
incluyen supervisar permanentemente su ejecucién para
verificar si se estéd urilizando las estrategias
cognescitivas apropiadas, determinar 1la presencia de
problemas de comprensién, actuar para resolver
apropiadamente tales problemas, determinar cuéndo se debe
cambiar una estrategia por otra.

Las correspondientes a la evaluacidén de la ejecucién del
procesamiento de la informacidn que comprende determinar
cuénto y cuando se ha comprendido, determinar la eficacia de
las estrategias empleadas, tanto las cognoscitivas como las
metacognoscitivas.

Para Brown (citado en Moreno, 1989, p. 54) la metacognicién

cunmple

las siguientes funciones:

Predecir las limitaciones en la capacidad del sistema.

Ser consciente de su repertorio de rutinas heuristicas y
su campo apropiado de utilidad.

Identificar y caracterizar el problema de gue se trate.

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

Ir controlando y supervisande la eficacia de las rutinas
enpleadas.
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- Evaluar 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 gue se relacionan con la
metacognicién:

.hutoconcepto cognitivo
.Metacomprensibén
variables de la persona .Estimacién de la capacidad de
wmemoria
.Autoconcepto-autoestima

.Objetive de la tarea

variable de la tarea .Grado de dificultad
.Familiaridad
.Planificacién

variables de la estrategia .Estrategias especificas de
recuerdo

.Modificacién de estrategias y
comprobacidn de resultados

En las variables de la persona el auroconcepto cognitiveo
significa darse cuenta de gue si existe un nundo exterior, también
existe un mundo interior, mental, y en &l la persona desempefia un
papel activo como almacenador y recuperador de informacién, come
elaborador de representaciones cognitivas y afectivas,

En lo referente a Jla wetacognicién, es la capacidad de juzgar
adecuadamente qué sabemos, gué ignoramos, qué olvidamos, qué
comprendemos, gué no comprendemos. En esta reflexibn, Baker y Brown
(citados por Moreno, 19289, p. 55) sehalan una serie de estrategias
activas para mejorar la comprensién de lectura:
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- Clarificar los objetivos de la lectura, es decir, comprender
las exigencias explicitas e implicitas de la tarea.

- Identificar los aspectos importantes del mensaje.

- Centrar la atencién en los contenidos principales més qQue en
los aspectos triviales.

~ Supervisar las actividades gue se esté&n desarrollando para
cdeterminar si se estd produciendo la comprensién.

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

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

La estimaciébn _de la amplitud de memoria se refiere a las
expectativas gue el alumno maneja sobre su poder de memoria, esto
puede ocasionarle en un monento determinado, el ne poder
concentrarse o hacer un esfuerzo para tratar de comprender la nueva
informacién, o no preocuparse per buscar un ambiente apropiade que
le ayude a concentrarse en el estudio.

La autoestima parece estar relacionada con la eleccidn de
estrategias de aprendizaje, Dean (citado en NMcreno, 1588, p. 55)
encontré que los sujetos con una 2alta autoestima tilizaban
estrategias més sofisticadas mientras los gue posefan una
autoestima baja utilizaban una estrategia m&s simple, més
repetitiva y rigida gue la necesaria en esa situacisn.

Las variables de la tarea se refieren a2 hacer una reflexidn
sobre el tipo de problema gue se intenta resolver, gué clase de
informacién se va a estudiar, para ello )los obietives de la tarea
juegan un papel muy importante, pues al conocer los propdsitos gue
se pretenden con la tarea propuesta per el maestro, el alumno sabréd
gue estrategias deberd elegir para esa tarea. Por lo gue se refiere
al cgredp de dificultad depende sobre todo de la cantidad de
material y su estructura, asi como el tiempo de estudio, el
esfuerzo y la demora en el recuerdo.
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Las variables de 1la estrategia se refieren a los instrumentoes
intelectuales, basados en la metacognicién , gque nos ayudan a
organizar nuestro aprendizaje y mejorar sus resultados, asf Ja
planificacién. nos permite enfocar el problema en general para
decidir cuéiles son las acciones gue debemos emplear.

Biggs (citado en Mereno, 1989, p. 56) menciona siete pasos
para un modelo ideal de planificacidn:

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

~

Formar intenciones globales (trazar un bosguejo, mental o
escrito, de lo gque pretende expresar) .

3. Evocar nuestros conocimientes, definir las lagunas Yy
obtener 1los conocimientos necesariocs gque todavia no
poseemos.

4. Decidir una estructura particular, priorizar y organizar
(jerarguizar los contenidos y utilizar este orden como guia
al componer el tTexto).

5. Cambiar la direccién o la forma del escritoc si surge, con
nuevas lecturas o a2l ponernos a escribir, un nuevo punto de
vista gue parece més conveniente.

6. Controlar los criterios gue cuiarén la composicidn del
texto seglin su audiencia, el grado d&e originalidad
pretendido, o el estilo.

7. Formar intenciones focales o especificas.

Sin el desarrollo de los mecanismos autorregulatorios, no
seria posible hablar de un procesamiento estratégicoe del contenido
de un texto académico. Es por ello gue la mayor parte de los
autores revisados proponen cue el entrenamiento efectivo en
estrategias de comprensién de lectura debe siempre estar asociado
2l entrenamiento en estrategias metacognoscitivas, sin las cuales
no es posible nablar de un aprendiz wmaduro, auténomo o consciente
de su propio aprendizaje.
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A continuacién revisaremos algunos programas de entrenamiento
en estrategias cognitivas, enfatizando aquellos gue se denominan
entrenamiento con autocontrel (Brown, et al. ob. cit.).
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CAPITULO III

ENTRENAMIENTO EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

2.1 PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Los programas de entrenamiento sobre estrategias de
aprendizaje tienen como antecedentes los métodos tradicionales de
instruccién en habitos de estudio cuya finalidad consiste en
aumentar la préctica en la memorizaciébn de informacién aislada y
resolucién de preguntas nmuy especificas. 2 este tipo de
entrenamiento se le 1llama "entrenamiento ciego" (Brown, 1981)
debido a qQue s&lo induce al estudiante a2 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 s&lo el repase de la informacién bajo un
horario y una organizacién ambiental de estudio.

Este tipo de entrenamiento se observa en los programas
oficiales, los cuales estdn centrades en estructuras cognitivas
formales, aplicables a diferentes contextes gue raramente coinciden
con los objetivos académicos. De los trabajos gue m&s se realizan
en la escuela es la de clasificar conjuntos segin varios criteries,
o en obtener el mensaje central de un acto de comunicacibén, en
donde las habilidades gue se adguieren estin ligadas exclusivamente
a contenidos especificos, y sélo serén ejercitadas en otros
contextos de la misma naturaleza, por lo gue la transferencia a
otro dominio es muy escasa © nula. (Mora, 1288)

Gémez, Ortega y Pérez (19895) afirman la necesidad de mejorar
las habilidades cognitivas de les alumnos, para optimizar su
proceso educativo, mediante la introduccién (de manera
complementaria en el curriculum ordinarie) de determinados

36



programas de entrenamiento cognitiveo, gque impartidos a los alumnos,
les doten de estrategias y recursos y les faciliten asi formas de
proceder © actuar intelectualmente para gue mejoren su capacidad de
razonamiento, creatividad, solucién de problemas, etc.

Bajo un enfogue cognoscitivista, Alonso Tapia (1987) enlista
cinco tipes de programas de entrenamiento cognitive gue dan cuenta
de las nuevas aproximaciones metodoldgicas al problema de los
aprendizajes académicos Yy al desarrollo de habilidades
cognescitivas bajo la linea de “ensefiar a pensar" y "aprender a
aprender':

Tipo 1: Son los gue entrenan operaciones cognitivas b&sicas.

Tipo 2: Son los que ensefian principios heuristicos para
solucionar problemas.

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

Tipo 4: Son los gque entrenan en el manejo del lenguaje y su
transformacién.

Tipo 5: Son los gue entrenan la adquisicién de conocimientos
a partir de textos.

KRlonso Tapia cita algunos de los programas de entrenamiento
gue se ubican en el tipo S5:

CMLR/LS(JnK): Ensefianza de Estrategias de Aprendizaje en el
contenido del aprendizaje de destrezas a través del
anélisis de las estructuras de los textos (Katin y otros,
1981) .

TRICA: Ensefar a leer en &reas de contenido especifico
(Herber, 1870, 197§).

LSTP: Entrenamiento en Estrategias de Aprendizaje (Weinsten
¥y Underwvood, 18E2).

TCIS: Ensefianza de Estrategias de Aprendizaje independientes
del contenido (Dansereau y Col, 1579).
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Estos programas Se diferencian entre si por su contenido,
métodos de ensefianza, contexto, por la atencién que prestan a las
diferencias individuales, etc.,sin embargo cada uno de ellos hace
énfasis en el empleo de estrategias especificas para la adguisicién
de informacidn a partir de textes.

En los programas de entrenamiento para el cdesarrollo de
estrategias para utilizar la informacibn almacenada se hallan,
entre otres, el MNURDER (Dansereau, 1985), Proyecto para el
Desarrollo de Estrategias Cognoscitivas de aprendizaje de Weinstein
(1980}, el QiR de Raphael (1982, citados en Morles, 1985) y el
Proyecto de Destrezas Académicas Basicas de Diaz Barriga vy
Castaheda (1588).

E1 MURDER (Dansereau, 1985) integra estrategias primarias y de
apoyo a parctir del establecimiento de un clima favorable para el
estudio donde se entrena al alumno como comprender, recordar,
asimilarx, appliar, revisar y aplicar la informacién contenida en
textos acadérnicos de diversa indole. Este modelo contempla las
fases de comprensién, retensién y de recuperaciédn, empleo de 1la
informacién, utilizando estrategias especificas como son: el
parafraseo, imagineria, redes y an&lisis de concepto y clave. El
mérodo de entrenamiento de este mwodelo es a través del
modelamiento.

£l Proyecto para el Desarrecllo de Estrategias Cognitivas de
Aprendizaje, consiste en entrenar al individuo en el uso de
estraztegias para comprender la lectura y aprender de ellas. Las
estrategias que incluye son: formar im&genes mentales, establecer
relaciones 1légicas, generar inferencias (elaborar sobre el
contenide) y agrupar e integrar los conceptos contenidos en el
texte (Mcrles, 1585).
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El QAR entrena a los estudiantes para comprender la lectura
mediante contestacién a autopreguntas formuladas sobre el contenido
del texto (Morles, 1985).

En el Proyecto de Destrezas hcadémicas Basicas (Diaz Barriga
y Castafeda, 1588), cubre objetivos de investigacién en proceses y
estrategias de comprensién de textos académicos a nivel superior,
asi como el disefio de materiiles de autoinstruccién. asimismo
conjunta la formacidén de monitores que pueden a su vez impartir el
entrenamiento a otros alumnos. Este tipo de entrenamiento de
autocontrol no sélo pretende mejorar la ejecucién sino gue fomenta
la transferencia y el mantenimiento de 1las habilidades adguiridas.

El Instituto para Planes de Estudio y Ensefianza (ICI) de
Florida, elabord el programa BASICS (Building and &Applying
Strategies for 1Intellectual Competencies in Students) cuyo
propésito principal era el de proporcionar entrenamiento a los
profesores en determinadas estrategias de pensamiento y
aprendizaje. El1 programa identifica dieciocho estrategias de
pensamiento-aprendizaje distribuidas en dos subprogramas, el
primerc de los cuales (Programa i) resalta las estrategias de
recoleccidn y recuperacién de datos Yy las estrategiss de
conceptualizacién, mientras que el segunde (Programa B) se centra
en 1las estrategias de interpretacién, 1las de desarrollo de
actitudes y 1las de desarrollo de habilidades. Los manuales
correspondientes a cada programa contienen lecciones modelo, sin
embargo se insta a2l profesor a gque elabore las estrategias de
pensamiento-aprendizaje del programa en cursilios de distintas
materias (Nickerson, Perkins, Smith, 1987). La importancia de este
proyecto es que es uno de los pocos gue se enfoca directamente al
entrenamiento docente.

Mora (1988) disefd un programa de entrenamiento cognitivo
titulado "Comprender Yy Transformar" en el gue se entrenaban
habilidades de <tipo metacognoscitive con el fin de establecer
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generalizaciones de las habilidades desarrolladas a otros contextos
Y que los efectos perduraran. La intervencién consiste en 1la
estirnulacién de un concepto positive de si mismo en los alumnos,
un cambio en el rol hakitual del profesor y en adaptar el progreso
en todes los casos, al ritmo marcado por los propios sujetos. Los
resultados han sido positiveos, sin embargo, el autor hace las
siguientes observaciones: a) La condicién basica del éxito estd en
desarrollar habilidades especiales en el profesorado aplicador, de
acuerdo al tipo de tarea y objetivos propuestos. Estas habilidades
son inusuales en el conjunte de profesores; b) elaborar planes de
formacibén y supervisién de los profesores aplicadores para asegurar
gue se ha conseguido instaurar buena parte de las habilidades
necesarias y c¢) cada programa de estimulacidn cognitiva puede
requerir de uno a tres afios, con dedicacién desde 3 a 10 horas
semanales.

Otro proyecto importante, es el Proyecto Inteligencia [}
Proyecto Harvard, el cual se llevé a cabo en Venezuela en 1581-1582
y posteriormente en una ciudad periférica de Madrid, Espafa
{Nickerson, Perkins, Smith, 1987 y Gémez Ortega y Pérez, 1989).
Este proyecto hace hincapié en procesos tan fundamentales como la
observacién, la comparacién, la clasificacién, la inferencia y
otros similares, pero se enfoca también en algunos heuristicos o
estrategias especificos de la solucién d&e problemas, del
razonamiento de la invencién y de la toma de decisiones. El
instrumento bésico de este programa es un Manual para Profesores
guienes serfan los indicados de transnitir entre el profesor y el
alumno.

Otro programa para establecer habilidades para pensar en la
clase es el Programa CORT (citade en Nickerscn, Perkins, Smith,
1887) el cual estd constituido por seis unicades, cada una de las
cuales tiene €3 lecciones con una duracién de 25 minutos cada una,
aungue este tiempo puede ampliarse. El programa ha sido
administrado a alumnos Ge diferentes edades comprendidas entre los
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8 y los 22 afos. las seis unidades se denominan de la siguiente
manera: 1) Amplitud, pone de relieve el pensar sobre una situacién
de muchos modos distintos normalmente pasados por alto; 2)
Organizacién, cfrece diez lecciones disefiadas para ayudar al alumno
a dirigir 1la =atencidén de modo eficaz y sistematico hacia una
situacidn sin perder el foco; 3) Interaccibn, trata de las pruebas
adecuadas Yy el arqumento; &) Creatividad, ofrece un determinado
nimero de estrategias para generar ideas qgue posiblemente no surjan
de otro modo, asimismo presta atencién a la correccién y evaluacién
de ideas; 5) Informacién y sentimiento, tiene gue ver con factores
afectivos que afectan al pensamiento y 6) Accién, 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 bibliograffa consultada, hemos observado gque existen
muly pocos programas de entrenamiento a docentes sobre estrategias
de aprendizaje, la mayoria de éstos, estén orientados
exclusivamente hacia el alumno, guedando como un manual de técnicas
a seguir en determinada informacién, perdiendo su principal
objetivo: servir de apoyo Yy autorregulacién. Pero el problema
principal se refleja en el modelo a2 seguir, de quién y coémo se
encarga de transmitir estas habilidades.

3.2 COMPONENTES Y CARACTERISTICAS DE UN PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO

Para gue los programas de entrenamiento logren su objetivo
principal, Dansereau (1%7%) propone las siguientes actividades

Estimulacién. La cual consiste en dar una instruccién previa
sobre la importancia de lo gue se ve a realizar, para
motivar y concientizar al alumno.

Informacidn conceptual. Se debe proporcionzr al alumneo
informacidén sobre los antecedentes psicolégicos ¥y
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educativos de las estrategias, para gue el alumno conozca
los fundamentos teéricos y empiricos que las apoyan.

Instruccidén de estrategias. Consiste en proporcionar una
descripcidn de las estrategias y su forma de aplicarlas,
adicionande algunos ejercicios.

aplicacién de 1las estrategias. Guiar al alumno en la
aplicacién de cada una de las estrategias de aprendizaje

sobre material nuevo, de tal manera gue vaya
inecrementando su repertorio de estrategia a lo largo del
entrenamiento.

Retroalimentacién sobre 1la aplicacitn de las estrategias.
Indicar con fundamentos y bases a los estudiantes la
correcta o mala aplicacién de las estrategias. Generando
discusiones acerca de su aplicacién.

Evaluacién y diagnéstico. Se podré hacer uso de alguna
prueba de comprensién y retencidn, para conocer 1los
diferentes niveles de aprendizaje alcanzados, lo cual
proporcionaréd més bases para una retroalimentacién
adicional, asi como evaluar la efectividad del programa
de entrenamiento.

Morles (op. cit.) dice que al seleccionar el tipo de programas
wmas apropiados para resolver una determinada situacibn de
entrenamiento, la decisiébn debe ser tomada sobre la consideracién
de algunas caracteristicas de los diversos tipos de programas,
tales como su efectividad, adecuacién y practicidad.

Efectividad. hunque los progranas altamente estructurados sean
los que tedricamente garanticen el mayor grado de efectividad, ésta
nunca es garantizada por toda circunstancia y prop&sito. Puede
haber situaciones para las cuales alguncs de estos programas ho
resulten suficientemente eficientes. Tal hecho se debe a gue,
aungue algunos estudios hubieran demostrado su efectividad, éstos
tienen vigencia sélo para la poblacién y condiciones en las cuales
fueron conducidos. Por estas mismas razones, la efectividad de los
programas deben ser objeto de un cuidadoso an&lisis, antes de
proceder a2 la seleccién de uno de ellos.
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Adecuacibn. El programa de entrenamiento debe responder a las
necesidades de resolver problemas concretos.

Practicicdad. La facilidad de aplicacién de los programas es
una caracteristicas importante a tomar en cuenta en el momente de
decidir sobre cudl de ellcs seleccionar para atender a determinada
demanda de entrenamiento.

Nickerson, Perkins y Smith (1887) sefalan gue los programas de
entrenamiento se diferencian entre s5 de acuerdo a los siguientes
aspectos:

- Campo de aplicacién.

- Babilidades especiiicas a las que se dirige.

~ Edades Yy capacidades académicas de los alumnos
participantes.

- Cantidad de tiempo en clase dedicado al programa y su
elaboracién de planes de formacién y supervisién de 1los
profesores aplicadores a lo largo del afio académico.

- Cantidad de entrenamiento especial cado 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 documentacién es completa Yy esté
disponible.

- Grado de integracién con otros cursos.

- hpoyo de la adnministracién y los colegas.

- Cantidad de énfasis colocado en la evaluacién.

- Instrumentos de evaluacién utilizados.

- Pruebas de la eficacia.

Sobre la base de estas caracteristicas es gue se estructurard
el programa de entrenamiento en las estrategias de aprendizaje
dirigido a2 docentes. A continuacién se tratard de fundamentar la
necesidad de conformar un programa de esta naturaleza.

3.3 EVIDENCIA EMPIRICA

En la bibliografia revisada sobre los programas de
entrenamiento en estrategias de aprendizaje (Mayer, 1984; Morles,
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1985: Dansereau, 1985: Difaz Barriga, 1988: entre otros) han
reportado, en la mayoria de los casos, la efectividad de éstos, ya
gue los alumnos han demostrado gue su habilidad lectora ha mejorado
después del entrenamiento.

Dansereau y colaboradores (1585) emplearon un entrenamiento
identificado con el acrénimo MURDER en el cual integran estrategias
primarias y de apoyo. A partir del establecimiento de un clima
favorable para el estudio, se entrena al alumno a comprender,
recordar, asimilar, ampliar, revisar y aplicar informacién
contenida en textos académicos de diversa iIndele. Los resultados
obtenidos muestran gue los alumnos mejoraron significativamente su
ejecucién en medidas de comprensidn y procesamiento de textos, asi
como en factores personzles, asociados con la ansiedad ante el
estudio y la disposicién por aprender (Dfaz Barriga y »Aguilar,
1938).

Castafieda, Lépez y Romerc (1987) realizaron una investigacién
con alumnos de psicologfia para ver el efecto de cinco estrategias
en la comprensidn de tres textos breves de Quimica. Los resultados
demostraron gque la utilizaciédn de las estrategias inducidas
hicieron posible el incremento de la comprensidn. Sin embargo hubo
diferencias significativzs en cuanto a la utilizacidn de éstas, por
ejenplo: el parafraseo
Yy jerarguizacién dependieron principalmente de los conocimientos
previos de lector sobre el texto; no asi en estrategias de menor
elaboracibn tales como repeticién, conexidn y agrupamiento.

El Proyecto Inteligencia elazborado por un eguipo de expertos
de la Universidad de Harvard, se aplicé por primera vez en
Venezuela en el aflo académico de 1981-1%82 para conseguir una
evaluacién "formativa"™. En 1862-1983 se hizo una evaluacién formal
“recapitulativa”. El entrenaniento se dio con una poblacién de casi
900 nifios de status socioecontmico baje Yy =minima educacién
familiar, towmendo la mitad de esta poblacidédn como grupe contrel.
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Los resultados obtenidos mostraron diferencias significativas y de
una magnitud sustancial entre el grupo control y experimental.
Posteriormente se aplicé este Proyecto en una periferia de Madrid,
Espafia. Los resultados cbtenides a grandes rasges (no hay un
informe oficial de éstos) muestran gue los alumnos gue mds se han
beneficiado con el programa en cuantoe a motivacidn, interés y
participacisén han sido aquelles de rendimiento normal e incluso
los gque estén ligeramente por de bajo de éstos. En cuanto a los
profesores, se han sentido motivados porgue han encontrado
instrumentos nuevos adicionales que les han servido de apoyo para
su propia materia (Nikerson, 1987; GOSmez, Ortega y Pérez, 1989).

Muri8, F&vila y Difaz (1990) realizaron una investigacién con
alumnes del segundo semestre de licenciatura de Psicologia, para
comprobar si el empleo de estrategias preinstrucionales y de
aprendizaje cognoscitivas (EP/EA) facilitaria en mayor medida el
aprendizaje, gue si fUnicamente se utilizaran estrategias de
aprendizaje cognoscitivas (EA) © ninguna de las dos. Los resultados
indicaron gue las estrategias preinstruccionales y de aprendizaje
facilitaron el aprovechamiento académico de los dos grupos, los
cuales difirieron significativamente del grupo control. Sin embargo
no se encontraron Giferencias significativas entre el grupo EP/EA
Y el grupoe Ex.

Rojas y Martinez (1991) trabajaron con nifios de guinto y sexto
afio de primaria de una escuela institucionalizada, aplicando un
programa de entrenamiento en estrategias de aprendizaje para la
comprensién de textos narrativos y expositives, los resultados
obtenidos demostr® el incremento en el nivel de comprensidn de
lectura en los diferentes tipos de textos, registré&ndose una
diferencia bastante significativa en los textos expositiveos.

Espincza y Cortés (1$E89) adoptaron el proyecto de Dfaz Barriga

y Castafeda (1986) "Destrezas académicas b&sicas" con un grupo de
estudiantes de nivel secundaria, cuya caracteristica principal era
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su baje rendimiento escolar. Después del entrenamiento los alumnos

lograron incrementar significativamente sus niveles de comprensién
de lectura.

En lo gue se reflere a la metacognicién o autorregulacién
Lugue Lozano y Garcia Gémez (1989) disefaron cuatro actividades
para profesores de un centro preescolar. Estas actividades resumen
el proceso de la accidén autorregulada: ubicacién temética y tona de
conciencia de 1la situacién, elecciétn de metas, elaboracidén de
planes de accién, realizacién de planes y evaluacién, todo esto con
la intervenciédn directa de los nifios estructurando los esguemas de
conocimiento previos. La finalidad era buscar el aprovechamiento
Sptimo de las capacidades de actuacisén y de interaccién adguiridas
por el alumne fuera de la escuvela.

De S&nchez y Astorga (1983, citado en Nickerson, Perkins y
Smith, 1987) aplicaron un programa llamado "iprender a Pensar" cuyo
material empleado se basd® esencialmente del proyecto CORT. La
poblacién eran nifios de entre 10 y 11 afios Se edad, de clase media
baja. El tiempo de aplicacién tuve una duracidn de tres afos en
donde aplicazban e&n el primer afio los pasos de la Unidad 1 Qdel
Proyecto CORT, la Unidad 3 y 4 en el segundo aho y de la Unidad 2
al 5 en el tercer afioc incluyendo agui leccicnes gue combinaban
estrategias aprendidas anteriormente. Los resultados se dieron de
manera ascendente: después del primer afio de ensefianza el grupo
control no evidenciaba mejoras. El grupo de tratamiento mostraba
mejoras de 0.8 ideas y 1 idea oportuna por pregunta, pero no
obtenia mejoras en los niveles de abstraccién y elaboracién. las
rejoras en las dos Gltimas variables aparecieron en los siguientes
dos afios con el grupo gue recibia una ensefanza de tres afos en
donde los alumnos mejoraron 2.8 ideas por pregunta, 3.2 ideas
oportunas y 0.8 en la escala de sbstraceiébn y 0.5 en la escala de
elaboracién.
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McGeehon (1982, citado en Dfaz y Aguilar, 1988) propone un
modelo denominado Habilidades de Pensamiento, para alumnos de 9o.
a 120. grado. El programa dura aproximadamente 12 semanas Yy cubre
tres <fases: 1) desarrello de habilidades de pensamiento, 2)
desarrollo de habilidades de lectura y 3) transferencia de 1las
habilidades a los libros de texto de los alumnos. El entrenamiento
se efectia en sesiones individuales, conferencias, trabajo en
eguipoc, demostraciones. Los resultades obtenidos del programa han
sido positives al ser los alumnos evaluados con una prueba de
estandarizada de comprensibn de lectura.

3.4 XECESIDADES DE FORMACION DOCENTE EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Los profescores tienen gue enfrentarse a estudiantes con
deficiencias en las habilidades bésicas, mismas gue interfieren con
su aprendizaje y cuya deteccién es pedular para el proceso de
facilitacisén de la adgquisicisdn del conocimiento. Por lo tanto, se
enfatiza la importancia gque tiene para el docente la comprensidn de
los procesos mentales de sus alumnos, asi como el reccnocimiento de
técnicas que sirvan de apoyo a dichos proceseos (Go6mez y Ramirez,
1988) .

OHorbe (1589) sefiala que el profesor intenta facilitar, de
forma consciente o inconsciente el carino habitual para resolver
probleras y ejemplifica de 1la siguiente manera el enfogue
metodolégico usualmente utilizado por el meaestro para la solucién
de un ejercicio algoritmico:
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E1l docente

Presenta un ejercicio
(conoce perfectamente la
estrategia de resolucién).

Presenta un método , modelo
para resolverlo.

El a2lumno

Se encuentra un problema
{no conoce la estrategia o
algoritmo de resolucidn.

Comprende/memoriza el
algoritmo correspondiente.

Reconoce el problema
Presenta nuevos ejercicios
(con algunas variaciones Lo transforma en ejercicio
sobre el inicial)

Se entrena en el algoritmo

Controla resultades y Es evaluado
evalia,

Como podemos observar, el método usual utilizado por el
docente va dirigido exclusivamente hacia un modelo de comparacién,
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 modelo “"aprendido". De esta manera, los subsiguientes ejercicios
sbleo servirin como entrenamiento para resolver ejercicios parecidos
y no lo inducen a identificar el proceso de resolucidn del problema
o ejercicio gue se presenten.

Noguera (1$55) considera gque el factor més importante que
incide en la calidad de la educacidn es la persona del profesor, en
donde existe un modelo de interactividad docente-alumno en el que
se destaca 2l docente corganizador de las situaciones gue ensefanza-
aprendizaje, al lado del profescr gue se limita a ser un observador
de 1las nismas, facilitando o interviniende segin necesidades
especificas de los alumnos. Estos roles bésicos son los gque

condicionan la conducta de los alumnos.
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Debesse y Mialaret (1980, citados por Noguera, 1985)
consideran que el educador tiene distintos papeles.

- El de maestro como transmisor de conocimientos.
- El de animador.

-~ El de supervisor, guia.

- El de recurso.

- El de la creatividad.

- Su funcién investigadora.

Globe y Ploter, 1982 (también citados por Noguera) hacen una
distincién entre el ensefiante tradicional y el "nuevo maestro". El
tradicional: centrado en la escuela, mero transmisor de cultura y
con ello elemento de perpetuacién de un determinado sistema social.
En cambio la funcién del "nuevo docente” enfoca su atencién hacia
el desarrollo de la personalidad del nifio y gue no es ya fuente de
conocimientos sino organizador y mediador en el encuentro del
alumno con los conocinientes.

Los resultados de una investigacién de Zapata y hAguilar
{1986), expusieron un conjunto de ideas gue los docentes tenian de
su actividad, de si nmismas y con respecto a su ambiente social.
klgunes de estas ideas manifestados en un cuestionario gue se les
planted a les maestros, estaba la de la necesidad de "ajustar su
personalidad para llevar a cabe la transnmisién de "lecciones
especificas" contenidas en los programas, este ajuste les creaba
conflicto debido a2l bajo nivel de la formacién académica y a la
deficiente capacitacidn para aplicar los programes, el
desconocimiento de la politica educativa oficial, etc. Estas
condiciones, en conjunto incidian reprimiendo la creatividad de los
maestros en su  trabajo docente, produciendo actitud de
indiferencia, pasividad y resentimiento, adenis de sentimientos de
frustracién por les resultados obtenidos.

Por lo gue se refiere a la funcién del docente Maruny (198%)
manifiesta qQue ensefiar es ayudar a aprender ¥y para ello el docente
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debe tener un buen conocimiento de sus alumnos: culles son sus
ideas previas, lo gue puede aprender, su estilo de aprendizaje, su
motivacién, hébitos, actitudes y valores frente al estudio
concreto de cada tema. La clase no puede ser ya una situacién
unidireccional, sino interactiva, en la que el wanejo de 1la
relacién con el alumno y de los alumnos entre si forme parte de la
calidad de la docencia en donde la evaluacién formativa constituya
el elemento central de la actividad docente, que permita analizar
con el alumno ne séleo las limitaciones de su aprendizaje sino
también lo gue se viene a 1llamar petacognicién, es decir, su
reflexién sobre el mode de aprender, su estilo de trabajo, los
factores perturbadores y por tanto, los elementos fundamentales
para tomar decisiones.

Gros, Onrubia y Torres {1988) justifican la existencia de la
escuela como una institucién sociai cuya ceapacicdad es transmitir
saberes tanto en conocimientos como habilidades, destrezas Yy
valores, socialmente relevantes. De agqui la importancia gue se le
da al guehacer docente en el aulea,

En un estudic realizado por Solé I. Gallart (1568} sobre las
actividades de ensefianza-aprendizaje gue constituia la secuencia
didsctica sobre textos de lecturas hzbituales en segundoc y tercer
aho de ensefianza general bésica, observé gue la actividad se
realizaba sobre el trabajo que el propio docente habia planificado
Yy gue la secuencia didactica iba implicito en un texto determinado,
llegande a la conclusién de gque pese al interés que los docentes
muestran en la ensefianza de la lectura, y a pesar de la cantidad de
tiempo y esfuerzos gue se dedican a ellz, no existia un anmplio
reperterio de actividades analizadas m&s gue un minimo porcentaje
gue se podia considerar como especificamente dirigido a conseguir
objetives de comprensién lectora. Il esguena seguido por los
docentes va dirigido principzlmente a2 las gufas didécticas o a una
ficha del libro o de trezbajo en donde los aspectos de comprensién
guedan en duda.
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Hablar de la eficacia docente no es hablar de la eficacia de
un determinadeo curriculum, o de un medioc sino de los profesores, de
lo qgue é&stos hacen en el aula y de cbébmo 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 formacién arcaica del
docente qgue consiste en la aplicacién de lo aprendide en las
escuelas normales basado en los méteodos gue no le permiten pensar,
de los textos gue le indican ninuciosamente cémo hacer su trabajo,
para lo cual se apoya en el dictado, la copia, en tomar notas sin
propiciar 1la discusién de lo gue ensefa, limité&ndose a informar
pero sin generar discusiones gue permitan a los alumnos plantearse
interrogantes. Calonje (1986) sefiala gque la tecnologia que adguiere
el docente le es dada desde afuera, es decir, otros piensan por &1,
otros disefian y programan su trabajo. El maestro ademés de ser
mediador es un aplicador, sus técnicas y métodos son instrumentos
gue se agotan en el mismo proceso de aplicacién, no produce
modificaciones que pudieran transformarlos, ni el trabajo esté
precedido de una busgueda de alternativas de solucién a los
miltiples problemas gue afectan su guehacer.

Nickerson, Perkins y Smith (1987) manifiestan gue el papel de
los docentes en los programas de estrategias de aprendizaje no debe
ser s6lo de un simple administrador de conocimientos, sino gue 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 estudios aislados
Y tomande en cuenta la funcién docente en el proceso de ensefianza-
aprendizaje , consideramos de vital importancia gque las estrategias
de aprendizaje se incluyan en lcs planes y programas de estudios
escolares, capacitando 2l docente para gue sea el transmisor de
éstas y qgue a su vez le permita tomar conciencia de gque el
aprendizaje se puede seguir por diversos caminos y de gue su
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prdctica docente se puede superar, de la misma manera que el
estudiante puede mejorar su aprendizaje si sabe cémo hacerlo
{(Quezada,1988) .

3.5 SUPUESTOS Y LINEAMIENTOS PARA LA CAPACITACION DOCENTE EN EL
MANEJO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

De importancia particular para el ané&lisis del papel del
docente en la induccién de estrategias de aprendizaje son las
aportaciones que se desprenden del enfogue socio-instruccional de
orientacién vygotskyana.

La mayor parte de los esfuerzos en el entrenamiento de
estrategias de aprendizaje han partido de una posicién centrada en
el nifio, donde se enfatiza la experiencia cognitiva individual e
interés, propugnando por el uso consciente y orientade a metas de
estrategias deliberadas. Asi, el principal propésito se ha puesto
en gue los alumnos se conviertan en aprendices, pensadores y
planificadores activos de su propio aprendizaje. No obstante,
aungue el aprendizaje estratégico finalmente llega a
internalizarse, lo importante es gue se desarrolla y opera en un
contexto social y educacional particular, siende crucial la
experiencia interpersonal en gue se vea inmerso el alumno (Belmont,
1088) .

Probablemente gran parte de los problemas de generalizacién y
mantenimiento de 1las estrategias de aprendizaje, aspecto Yya
discutido en otra parte de este trabajo, se deba 2l desconocimiento
Gel papel del contexto socioeducativo y las condiciones de trabajo
en el aula gue pueden promover u obstaculizar dicha transferencia.
Es en este sentido gue resalta
el papel del docente guien puede favorecer el desarrollo vy
mantenimiento de las estrategias de aprendizaje a través de
situaciones de experiencia interpersonzl instruccional.
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De acuerdo con Rogoff & Gardner (1984, en Belmont, ob. cit.)
el rmecanismo mediante el cual las estrategias pasan del control del
docente al alumno es complejo, y viene definido peor las influencias
sociales, el periodo de desarrelle y los deminios de actividad
cognitiva involucrados. Se supone asi gue el mecanismo central del
aprendizaje es la "transferencia de responsabilidad®, gue significa
el nivel de responsabilidad para lograr una meta o propésito, donde
el potencial c¢e aprendizaje puede valorarse mediante la "“zona
proximal de desarrollo™ (ZPD). Este concepto es muy importante para
ubicar el pzpel del docente y la naturalecza interpersonal del
aprendizaje: la ZPD posee un limite inferior dado por el nivel de
ejecucién gue logra el alumno trabajande independientemente, sin
ayuda, mientras que existe asimismo un limite superior, al que el
alumno puede acceder con la ayuda de un docente capacitado. En el
caso de este trabajc, esta idea seria retomada si se considera que
se busca habilitar a2l docente en el nmanejo de estrategias de
aprendizaje flexibles y adaptables a las diferencias de los alumnos
Y al contexto de su clase, de tal forma gue pueda inducir (a través
de ejercicies, demostraciones, pistas, retroalimentacidn, etc.) la
citada transferencia de responsazbilidad y el manejo independiente
‘de las estrategias de aprendizaie hasta lograr el limite superior
de ejecucién buscado.

Rl respecto Shdén (19%2) hazce un planteamiento acerca de la
préctica docente con su formacibén tebdrica denominandola "la
ensefianza a través de la reflexién en la accién®, en donde
considera el vacio que existe entre lo gue se sabe y lo gue se
ensefia, es decir, el vacio gue hay entre la aplicacidn de teorias
Yy técnicas derivadas de la practica profesionzl la solucién de los
problemas instrumentazles de la préctica. Shon manifiesta gue el
ditlogo entre el docente y el alumno es condicién bé&sica para la
préctica reflexiva, ya gue los mensajes se transmiten tanto en
forma verbzl como a2 través de lz formz de ejecutar,



La interaccién docente-alumno se manifiesta en la reflexién de
la accién reciproca, pues el alumnc reflexiona acerca de lo que oye
decir 2l docente o lo gue ve hacer y reflexiona también sobre su
propia ejecucién. A su vez, el docente se pregunta lo gue el
estudiante revela en cuantc a conocimientos o dificultades en el
aprendizaje y piensa en las respuestas m&s apropiadas para ayudarle
nejor. Asi, el alumno al intentar construir y verificar los
significados de lc gue ve Yy oye ejecuta las descripciones del
docente a través de la imitacién reflexiva, derivado del modelado
del maestro, introduciendo en 1la ejecuciébn los principios
fundamentales gque el docente ha demostrade para determinada
estrategia, improvisando a su vez, experimentes esponténeos gque lo
lleven a descubrir y verificar lo gque el docente trata de
comunicarle.

De este modo, la calidad del aprendizaje dependerad de la
habilidad del docente para adaptar su demostracién y su descripecién
a las necesidades canbiantes del alumno.

Finalmente, debe apuntarse gue para lograr lo anterior, debe
motivarse convenientemente al alumno y ofrecérsele actividades
pertinentes, estableciéndose una relacién de "ensefanza reciproca"
(en este caso docente-alumne) gue sea din&mica y autorreguladora.
Lo anterior Jjustifica 1la importancia gue <tiene ofrecer una
capacitacién docente integral, que incluya fundamentos
conceptuales, estrategias de motivacién, estrategias para el
aprendizaje a partir de textos, estrategias autorregulatorias y de
evaluacién.

Por consiguiente, algunos de leos propésitcs gue sustentan el
programa que se propondri en este trabajo son:

- Proveer sl docente métodos Yy materiales Ilexibles vy
adaptakles al contexto de su clase y lzs caracteristicas de
los a2lumnos. De hecho, apoyarlos a gue él1 los elabore por si

54



mismo a partir de los textos académicos que usa
regularmente.

Ofrecer al docente una gufa suficiente y oportuna donde se
provea de espacios tanto de reflexién como de préctica y
retroalimentacién de su ejecucién en el manejo de
estrategias de aprendizaje con sus estudiantes.

Intreducir y retirar gradualmente una serie de apoyos
{discusiones, demostraciones, simulaciones, pistas,
materiales de trabajo, etc.) hasta gue el manejo por parte
del docente (Y posteriormente por sus alumnos) sea
independiente, deliberado y exitoso, fundamentado a partir
de la reflexidébn en la accién y la interaccién docente-~
alumno.

Favorecer la creacién de "planes de mejorfa personal en
destrezas académicas" adaptables tanto a las necesidades de
cada docente coms de cada azlumno.

Ofrecer un entrenamiento prolongado y sistemético, vinculado
al trabajo del docente en el aula (mocalidad de curriculum
inserto}.

conjuntar en el entrenamiento estrategias primarias, de
apoyo o motivacionales, autorreguladoras y evaluacién, en
los planos conceptual, reflexivo y préctice.

Evaluar al docente (Y posteriormente éste a sus alumnes)
mediante instrumentos diversos de autc-reporte gue permitan
recoger y confrontar informacién de diversas fuentes (por
ejemplo: opiniones, atribuciones, aplicacién ejecutiva de
estrategias, etc.).
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CAPITULO IV
DETECCION DE NECESIDADES DE FORMACION DOCENTE
EN ESTRATEGIAS DE AFPRENDIZAJE

4.1 JUSTIFICACION

Pley&n (1%89) menciona que en la abundante bibliografia gque
trata de las dificultades en el aprendizaje, se estudian casi
siempre las del alumno Yy, en cambioc raras veces se analizan las
estrategias que pueden present&rsele al profesor, cuande intenta
gue sus alumnos "“aprendan" algo. Estas Gltimas se derivan del hecho
de gue la tarea docente no consiste sdlo en mostrar con claridad
los contenidos de un programa, sino gue obliga también a conseguir
gue lcs alumnos se interesen por ellos, hasta el punto de hacerlos
propios y retenerlos en la memoria de un modo estable para poder
operar cuando sea necesario.

La aparicién de diferentes programas especificos de
entrenamiento en habilidades cognitivas facilita su abordaje de
forrma sistemética desde la escuela, aungue ocurre gue resultan
descontextualizados del propio curriculem, lo gue suele acarrear
problemas relativos a la transferencia a2 las &reas del curriculum,
y funciona comco un afiadido dentro de éste. (Tapia y Roche, citade
en Gémez, Ortega Yy Pérez, 1989, p. 22).

Los propios profesores indican gue para gue se pueda llevar a
cabo la transferencia a las &reas curriculares hay gue revisar la
metodologia de la ensefianza, 1o gue supone un coste de tiempo
adicional importante y, por otro lado, una revisién de su propia
didéctica, gque «consiste en hacer coincidir las estrategias
trabajadas con el momento oportunc en gue se pueden poner en juego
en el &rea correspondiente.
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De acuerdo a lo anterior, consideramos gue las estrategias de
aprendizaje se deben dar implicitas en las actividades diarias
dentro del aula escolar como reguisito indispensable para que se
lleve a cabo el proceso de ensefianza, por lo qgue es necesario
introducir éstas dentro del curriculum profesicnal como parte
esencial en la formacién del docente.

4.2 PLANTEAMIENTO DEL PROELEMA Y OBJETIVOS.

Considerando gue dentro de la formacidén del docente, 1los
programas de induccién de estrategias cognoscitivas esté&n fuera del
curriculum profesional, y siendo la intencién de incorporar éstas
en el proceso de ensefanza-aprendizaje para mejorar las habilidades
cognitivas de los alumnos, para optimizar su proceso educativo, los
propdsitos de esta fase del trabajo son:

PROPOSITO GENERAL:
A partir de los modelos de intervencién cognoscitivos en el
campo de la comprensién del texto, se propone el disefio de un
programa de entrenamiento a docentes enfocado a superar los
métodos de aprendizaje tradicionales, por nediacién del mismo
docente come inductor de estrategias de aprendizaje
cognoscitivas dirigidas a 2lumnos de educacidn primaria.

OBJETIVOS PRINCIPALES:
1. Realizar urna deteccién de necesidades de formacién docente
en estrategias cognoscitivas para el aprendizaje a partir
de textos académicos,

2. Disefar un modelo e entrenamiento éirigido al docente de

primaria en estrategias cognoscitivas para 1a conprensién
de lectura de textos académicos,
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3. Elaborar un paguete de materiales para el entrenamiento en
estrategias cognoscitivas dirigido principalmente a
docentes y asistentes educativas.

4. conformar una propuesta de validaciédn del modelo de
entrenamiento.

4.3 METODOLOGIA
SUJETOS:

Se trabajé con una muestra de 10 maestros de ensehanza
primaria del Internado "hgustin Garcia cConde", cuya formacibn
docente proviene de diversas instituciones educativas a nivel
licenciatura y con una edad promedio de 26 afies.

ESCENARIO:

La deteccidn de necesidades se realizbé en el Internado de
instruccidén primaria "Agustin Garcfa Conde" que imparte los niveles
educativos de: Preprimaria, Primaria, Secundaria y Trabajo Social.
£s una institucion asistencial gue depende del “"Nacional Monte de
Piedad”". La caracteristica de la poblacién estudiantil es gue son
alumnos de nivel sociocecondémice kajo y la mayoria proviene de
familias desintegradas. En cuanto 2l nivel escolar, presentan
problemas en el proceso de aprendizaje gue se wnenifiesta
principalmente en una pobre o nula comprensién de lectura (Rojas G.
y Martinez R., 1%9g%1).
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PROCEDIMIENTO:

El <rabajo se desarrolld en tres fases, las cuales se
describen a continuacibn:

Fase

Fase

Fase

MATERIAL:

Para

1.

Evaluacién diagnéstica. La finalidad de ésta fue:
a) Detectar por medio de dos cuestionarios los
problemas o limitaciones gue el docente identifica
tante en su formacién profesional como en su
actividad docente; b) Detectar qué estrategias de
aprendizaje conoce y cufles emplea o induce a sus
alumnos y c) Detectar céno las ensefia a sus alumnos
en tareas especificas.

Esta fase fue de primordial importancia, ya gue a
partir de 1las respuestas reportadas por los
docentes, se procedid a planear el programa de la
siguiente fase.

Integracién o elaboracién del modelo y el paguete de
estrategias de aprendizaje para el entrenamiento 2l

docente.

Validacién del modelo de entrenamiento propuesto.

la fase 1 se utilizaren los siguientes instrumentos:

a) Un cuestionario sobre la Formacidn Docente,

Este instrumento estuve formado por dos partes: la primera

era con el fin de gue el maestro evzluara si su formacidn

profesional es la idbnea para el desempefio de su trabajo

docente. Siendo estes ocho reactives mixtes y de opcién
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b)

c)

niltiple. La segunda parte se referia al desarrollo de la
actividad docente en donde los reactivos fueron mixtos (del
nueve al veinte). (Ver cuestionario 1 del apéndice 1)

Un cuestionario scobre Evaluacidn de Destrezas Académicas,
El objetivo de este instrumento fue el de detectar el tipo
Y nivel de destrezas académicas b&sicas gque emplea el
profesor para capacitar a sus alumnos en el saldn de clase.
Se conformbé de dieciséis reactivos en donde los primeros
ocho fueron cerrados y cuya respuesta podria ser:

(A) SIEMPRE O CASI SIEMNPFRE
(B) A VECES
(C) NUNCA O CASI KNUNCA

Los ocho reactivos finales fueron de respuesta mixta en
donde ademés de contestar (A), (B) o (C) debian sefialar o
explicar su respuesta (Ver cuestionario 2 del apéndice 1).

Tres tareas da deteccidén de Manejo Docente en Estrategias
de Aprendizaje.

El objetivo de este instrumento era el de delimitar 1las
principales estrategias, actividades o métodos de estudio
gue emplea el profesor cuandeo imparte a sus alumnos
informacién de indcle académica. Para ello se le
pPresentaron tres tareas de aprendizaje gue consistian en
prototipos de materiales que usualmente se pueden emplear
en clase. El origen de este instrumento se basa en
Weinstein (1%85) y Dfia:c Barriga y Castafeda (1586). Las
tarea gue se les proporcionaron fueron las siguientes:

Tarea 3. Se compone de dos listas de palabras
relacionadas con el &rea de Ciencias Naturales (lista
1: sobre la lluvia y lista 2: sobre el aparate
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circulatorio). La actividad que se pedia era que
describiera los procedimientos o métodos que sugeriria
a sus alumnos para gque los pudieran recordar estas dos
listas sin mirar el original y posteriormente las
pudieran enlistar de nuevo sin importar el orden de
las mismas. {Ver apéndice No. 1)

Tarea 2.Se conforma con parejas de ideas, datos o conceptos
relacionados. hqui se le pedia al profesor que describiera
los procedimientos o métodos que propondria a sus alumnos
para gue éstos se aprendieran cada pareja de tal forma que
les fuese posible recordar uno de los elementos del par al
presentérsele el otro. (Ver apéndice No. 1)

Tarea 3. Consta de tres lecturas o segmentos de textos
académicos. De acuerdo al tipo de texto se le pedia al
profesor que describiera las instrucciones u orientaciones
gque le daria a sus alumnos para gue é&stos las aprendieran
de tal forma gue pudieran recordarlas y comprenderlas lo
suficientenmente bien y pudieran explicar su contenido. Las
lecturas correspondieron a las siguientes &reas:

1a. Lectura. Texto expositivo de Ciencias Naturales (El
aparato Digestiveo). (Ver Apéndice No. 1)

2a. Lectura. Texto expositivo de Ciencias Sociales.
(Eistoria: La Reforma). {Ver apéndice Ko. 1)

3a. Lectura: Texto narrativo (Cuento: En busca de hongos).
(Ver apéndéice Wo. 1)

Los instrumentos empleados para el diagnéstico fueron tomados
esencialmente, del modelo propuesto por Diaz Sarriga, Castafieda y
Lule (1986). La aplicacidn de los mismos se llevd a cabo de la
siguiente wmanera: personalmente se le ¢io a2 cada maestro 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,
profesién y grado que impartia).

Debido a gue el wmaterial a contestar es muy amplio para ser
contestade dentro del horario escolar, se les pididé a los
profesores lo resolvieran en su casa, é&ndoles un tiempo méximo de
dos dias para entregarlo. A continuacién presentamos los resultados
del andlisis efectuado con las respuestas proporcionados por los
maestros.

4.4 ANALISIS DE RESULTADOS

En general, los c&atos del diagndstico se manejaron con
Estadistica Descriptiva (frecuencias y porcentajes) los que se
registraron por medio de tablas y gréficas. La informacién obtenida
fue la siguiente:

DATOS DE LA POELACION:

El porcentaje més elevado correspondid al sexo femenino ($0%).
La mayoria de los docentes (90%) se encuentran entre los 20y 30
afios de edad. (Ver graifica No. 1, apéndice 2)

En relacién a las instituciones educativas en gue se formaron
y el nivel de estudios alcanzado, el 50% son normalistas y el otro
50% provienen de diferentes instituciones con diversas
licenciaturas, como Psicologfia Educativa, Pedagogia, Educacién
Especial y Biologfa. (Ver gr&fica No.2, apéndice 2)

Los resultados gue se analizarin m&s adelante son en primer

lugar, los dates de la formacidn docente, en segundo lugar, 1la
evaluacién de destrezazs académicas y en tercer lugar se evaluarén
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los métodos qgue emplean los docentes para transmitir estrategias de
aprendizaje en tareas de aprendizaje especificas.

FORMACION DOCENTE

Como ya se indicdé en la descripcidn del material de la fase 1,
el instrumento est& compuesto de 20 reactives en total, los
primeros reactivos (ocho) esté&n relacionados a la formacién docente
Yy los restantes (doce) se refieren a la actividad docente (Ver
cuestionario 1, apéndice 1).

En relacidén con la formacién docente la informacibn extraida
fue la siguiente:

El 56.25% respondié que la obtencién de sus conocimientos y
habilicdades habia sido a través de la experiencia profesional o
mediante cursecs de formacién (31%) y sélo el 6.25% manifestd que
éstes fuercon adguiridos a partir de sus estudios profesionales (Ver
reactivo 1 de la tabla 1, grafica 3, apéndice 2).

Sin embargo, a2l evaluar su preparacibén profesional el 50% dijo
gue ésta hakia sido buena y sblo el 30% dijo que era wmuy buena. En
cuanto a sus conocimientos y habilidades en relacién 2l desempefio
de su trabajo el 70% sefial® gue eran buenos. (Ver reactivos 2 y 6,
tablas 1 y 3, apéndice 2)

El 90% de la poblacién docente, manifestdé haber recibido
cursos de capacitacién sobre diferentes temas educativos. E1l 49%
menciond como tem&tica principal la referente a waterias
especificas tales como mateméticas, ciencias sociales, ciencias
naturales, cursos gue podriamos denominar curriculares, y s6lo un
18% cité 1los relacionados con la comprensién de lectura Yy
estraztegias de aprendizaje (cursos metacurriculares). Se menciond
también cursos de desarrolle infantil (15%) y de otro tipo (23%)
(ver reactivo 3 y 4, tablas 1 y 2, grafica 4, apéndice 2). Este
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fltimo date es relevante porgue confirma la idea de que los
docentes de primaria generalmente esté&n poco capacitados, al menos
forwmalmente, para inducir habilidades y estrategias lectoras en
sus alumncs, Y gue inclusoc es poco lo gue conocen de cdmo ocurre
diche proceso.

El total de la poblacidn (100%) estd de acuerdo en recibir
cursos de actualizacién (reactivo 5, tabla 3)., Sin embargo los
docentes manifestaroen que actualizan sus conocimientos
profesionales por su propia cuenta: el 43% del total manifestd que
le hacia por interés personal y el 36% por renovacién de
conocimientos (Ver reactivos 7 y 8 de la tabla 3 apéndice 2). Estas
respuestas corroboran lo gue Selmes dice 21 respecto Y...los
profesores se preocupan por los métodos de aprendizaje que utilizan
los alumnos, pero, la dificultad con la cual nos encontramos a
nenudo los profesores es comprender céme podemos ayudar" (Selmes
1988, p. 18).

Otro resultado relevante a este trabajo es el siguiente: entre
las habilicdades gue el estudiante debe poseer para tener buen éxito
en el estudio, los docentes jerarqguizaron en primer lugar la
disposicidn y motivacién por el estudie Yy en segundo lugar, 1la
comprensién de textos académicos. (Ver reactivo 9, tabla 4, gréfica
5, apéndice 2). Como puede verse, ambos asSpectos SON componentes
bé&sicos de los modelos de adguisicién de habilidades de estudio
revisados en el marco teérico del tTrabajo, bajo la perspectiva del
entrenamierto en estrategias de a2poyo y primarias. No obstante,
resulta un tanto discordante la importancia stribuida a los mismos
y el aparente poco cuidado gue los docentes nan puesto por
capacitarse debidamente en este &mbito. Koséri (citado por
Entwistle, 1888, p. 32) considera gue "una combinacién de
motivacién cognitiva con mnotivacisn afectiva o moral cfrece un
éxito académico equilibrado a través de una personalidad més
integral; e insta 2 lecs maesiros a reconocer su responsabilidad en

el desarrollo global de los educandes, Yy no sflo en sus éxitos
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escolares". Es importante mencionar gue la Jjerarquizacién
establecida para las habilidades académicas fue la siguiente: 1lo.
motivacién; 20. comprensién de textos acadé&micos; 3o. capacidad de
expresién de ideas y opiniones personales; 40. retencidn vy
memorizacién; 5o0. relacidn y comunicacién interpersonal; 6o. buen
comportamiente y disciplina; 7o0. hé&bitos de limpieza, orden y
organizacién y B8o. célculo y raczonaniento matemético (Ver tabla 4,
apéndice 2). Al aplicarse con los datos anteriores la prueba de X
, &sta resulté no ser significativa (X =11.08, gl = 7). Los datos
de la citada tabla nos muestran gue no existe un acuerde uniforme
entre los maestros (ver gr&fica 5, apéndice 2), existiendo grandes
discrepancias entre sus jerarguias. Se observa, por ejemplo, que
mientras gque para los S4 y S6 las habilidades de comprensiébn de
textes son las mé&s importantes, para los 57 y S8 estén casi al
final de su jerarquia e inclusive hubo docentes gue comentaron gue
en realidad "todos ameritan una importancia primordial".

En cuanto a la Actividad docente los resultados reportados
fueron como sigue:

con respecto 2al desempefio de su trakajo, el BO% de 1los
docentes ranifestaron gue SI cubren el total del programa estimade
para el ciclo escolar, pero el 50% manifestaron sentirse obligados
a aplicar el programa, argumentando que lo hacen por exigencias de
la inspeccién escolar de la SEP, mientras gue el otro 50% 1o
considera como una guia practica de lo gue tienen gue ensehar.
Dentro de este rubro el 80% manifestd que su formacidbn profesional
es adecuada para aplicar dichos programas ya gque adem&s de lo
aprendido en la licenciatura gue estudiaron, se suma
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su experiencia en el trabajo docente. (Ver los reactivos 10, 11 y 12
de la tabla 5, apéndice 2}

En lo gue concierne a los textos de lectura gue utilizan en
clase, el 60% de leos docentes los considera regulares, por ser
extensos, monbtonos y porgue su contenido es de un nivel més
elevado para la comprensién del alumno a guien va dirigido. A pesar
de los comentarios anteriores, no se recibieron propuestas de en
qué o cbtmo debiese modificarse esta situacién. (Ver reactivo 13,
tabla 5, apéndice 2)

En cuanto a les métodos que emplea el docente, o al menos
dice gue emplea, para fomentar la conmprensidn de lectura en sus
alumnos, sus respuestas se clasificarcn en Enfoque Profundo (E.P.)
Yy en Enfoque Superficial (E.S.) gue de acuerdo a Selmes (1988,
p.30) "Las dos categorias de enfogues comparan la intencién del
alumno en el aprendizaje y en su proceso de aprendizaje. Un enfoque
profundo implica gue el alumno busca una comprensién personal del
significado © lo gue se habia deducido en un éiscurso. Un enfoque
Superficial implica la reproduccién de hechos o ideas gue cumplen
los reguisiteos de una tarea de un modo irreflexivo."

Entwistle (1988, p. 65) especifica gue "la comprensién en el
Enfoque profundo conduce a una interaccién con el contenido del
articulo, relacion&ndelo con conocimientos previos, otros temas y
la experiencia personal. También se exaninan detenidamente lcs
datos del articulo en relacidn con las cenclusiones del autor, gque
a menudc wvuelven a evaluarse para presentar conclusiones
alternativas. Fara el Enfogue superficial lz aztencién se traslada
del significado que quiso dar el autor a las preguntas anticipadas.
La tarea se considera una imposicién externa desprovista de
significado personal y el estudiante se desliza por la superficie
del erticule en busca de temas susceptibles a ser preguntados. Una
vez que se identifica la informacién se la memoriza por repeticién
y aprendizaje maguinal., El material sélo se relaciorna con el hecho
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de leer el articule y no con los conocimientos previes o 1la
experiencia personal'.

h continuacién se presenta el desglose de categorias

consideradas en ambos enfogues gue sirvieron para analizar las
respuestas de los docentes.
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c CARCION DE ENFOQUE PROFUNDO Y SUS CRRAC CAS

P1 Integracién personal

Intencién de crear una interpretaciébn personal del material.
Subraya la importancia de comparar la interpretacién personal con
la de otra persona.

Iindica el deseo de relacionar la tarea con lz situacién personal
fuera del contexto inmediato.

Iintencién de vincular las ideas y experiencias personales con el
terma de la tarea.

Indica el deseo de relacionar la <tarea/concepto con 1las
situaciones cotidianas.

Considera la tarea como una parte del desarrollo personal.

P2 1Interrelaciones

Intenciétn de relacionar las partes de la tarea entre si.
Intencién de relacionar 1la tarea con otros conocimientos
relevantes.

Relaciona lo gue conoce acerca de otro problema con un nuevo
problena.

Relaciona 1los materiales estudiados previamente con nuevos
materiales o nuevos materiales con materiales futures.
Intencién de relacionar rateriales procedentes ée diferentes
fuentes.

Piensa de forma activa en las relaciones entre las partes del
material.

Intenta relacionar los aspectcs de un problema.

P3 fTrascendencia

Intencidn de centrarse en el significado del contenido.
Intencién de pensar acerca de la estructura subyacente de la
Tarea.

Intenta utilizar parte del material para representarle todo o un
texto para representar un tipo de texto.

Seimes: La mejcra de las habillidades para el estudio. 1588, pég. 32
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CATECORIZS DE NFOQUE SUPERFICIE 3 c, CTER CAS

81 aislamiento

- Se centra en los elementos de procedimiento de la tarea.

- Tendencia a tratar el material como si estuviera aislado de otros
materiales.

~ Considera gue la tarea consta de partes discretas.

- Se centra en los elementos de la tarea.

§2 Memorizacidn

- Considera gue el contexto de la tarea reguiere la memorizacidn
del material.

- El alumno define la tarea como una tarea de memoria.

- El alumne indica su intencién de memorizar el material.

83 Pasividad

- La tarea es definida por otra persona.

- Indica un enfogue irreflexivo o pasive de la tarea.
- Indica dependencia del profesor.

- Trata el material externamente.

Selmes: Op. cit. p. 33

De acuerdo a la clasificacién anterior se encontrd gue el 56%
de las respuestas se referfan a Enfogque Profunde en donde el 38%
reporta emplear la estrategia de integraciépn persona) predominande
el comentar la lectura o hacer un debzte entre los alumnos sobre el
material a leer. Paradéjicamente, y a pesar de haber mencionado
preponderantemente métodos de enfogue profundo, el 43% del total de
las respuestas correspondié al Enfogque Superficial en donde el 25%
correspondidé a pasividad debido a gque la mayoria 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 a2lumno trate el material de manera
superficial, evitando el enfogue profundo gue éste debe desarrollar
en el material para una mejor comprensién. (Ver reactivo 14, tabla
6, gréficas 6 y 7, apéndice 2)



En relacién a las habilidades gue los docentes reconocen en
sus alumnos, el 40% indicd gque sus alumnos poseen habilidades
deficientes para la comprensién de lectura y s6loc el 30% manifestd
gque sus habilidades eran buenas. (Ver reactivo 15, tabla 7,
apéndice 2). Como vemos, las respuestas proporcionadas nes indican
gue a pesar de actualizar sus conocimientos, los maestros, ignoran
todavia la utilidad y transferencia de las estrategias de
aprendizaje, aungue tengan informacién acerca de las mismas.

Las respuestas manifestadas por los docentes se clasificaroen
conforme a los criterios de Espin (1987): en elementos internos
(perscnales) Yy elementos externos (no personales) que se
describieron en el capitulo I. E1l porcentaje m&s elevado
correspondi6é a los elementos personales: el 46% de las respuestas
se clasificé dentro de los elementos personales lingiiisticos,
haciendo énfasis en la falta de comprensiébn y desconocimiento del
vocabulario y el 21% en los elementos personales no linglifisticos
refiriéndose principalmente a la actitud ante la lectura. En
cuanto a los elementos externos, el 3% de las respuestas se
refieren a los elementos familiares, concerniente a las condiciones
socioeconémicas. Por 1o que respecta al rubro de elementos
escolares, las respuestas registradas en este apartado (21%) se
hizo en base a que los maestros de 40. Y 50. &hHo indicaron que sus
alumnos no saben leer, sin embargo se contradicen con el reactivo
anterior en gue estos mismo maestros nanifestaron gue las
habilidades de lectura gue poseen sus alumnos son buenas (:?) 1o
cual indica de alguna manera gue el docente no ha fomentado, a
estas alturas, habilidades para la comprensién lectora en sus
zlumnos, Yy esto Ultimo confirma lo gue Espin sefiala a2l respecto
"los mayores adelantos en la ensefianza primaria de la lectura no se
lograrén por un cambio de método, sine por un mejoramiento de la
capacidad profesional de les maestros" (op. cit. p&g. 71) (Reactivo
16, Tabla B, apéndice 2).
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En la tabla 9 (apéndice 2), los reactivos se refieren a las
estrategias gue emplea el docente para: 1) aumentar la motivacién
e interés de los estudiantes en la lectura de textos académicos; 2)
de cémo establece una atencién dirigida y un nivel de concentracién
adecuada durante la lectura y 3} de cémo elimina la tensidébn y
ansiedad gue manifiestan algunos alumnos ante diversas situaciones
de estudio. Las respuestas de 1los docentes se registraron
integramente en esta tabla, en donde se puede observar gue las
estrategias empleadas en cada caso, son en su mayoria de indole
superficial, y desde la perspectiva personal del maestro, sin
tomar en cuenta la interrelacién gque debiera existir entre
profesor-alumno-cbhjeto de estudio.

Los catos anteriores, contradicen las respuestas gue los
docentes manifestaron sobre la planeacién y participacién de los
a2lumnos en el proceso de aprendizaje, en donde el 70% manifestd que
los 2lumnes participan tanto en la planeacién como en la
realizacién de las actividades académicas en el aula. Y en
relaciédn con la evaluacidén del aprendizaje logrado, el 90% de los
docentes manifestaron que SI toman en cuenta la participacién de
los alumnos para gue conozcan y se den cuenta de sus avances Y
deficiencias en el aprendizaje. (Ver reactivo 20, tabla 110,,
apéndice 2). De este modo a pesar de 1o manifestado por 1ios
raestros, la ejecucién de los estudiantes, parece no reflejar 1o
anterior de acuerdo a los datos gue reportan en su trabajo de tesis
Rojas Gtzman ¥y Martinez Romero (1%91) gque <trabajaron con 1la
poblacién estudiantil de la misma institucién en que laboran estos
docentes (Proyecto de investigacién: Estrategias de aprendizaje en
nifes institucionalizados) y les cuales indican el bajo rendiniente
Yy 1la carencia de destrezas académicas de estcs alumnos en
comprensién de lectura.
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EVALUACION DE DESTREZAS ACKDEMICAS

En este instrumento el docente evalud el tipo y nivel de
destrezas académicas con las gque capacita a sus zlumnos en la
ensefianza, especificamente en el manejo de contenidos propios de
sus textos académicos. Las respuestas se registraron en una tabla
por frecuencias y porcentajes. (Ver tabla 11, apéndice 2)

hdemés se calificaron cada uno de los cuestionarios,
otorgéndosele la siguiente puntuacién: Para los reactivos 1, 2, 4,
5, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15 y 16, si contestaron :

k} 2 puntos por reactivo
B} 1 punto por reactivo
C) 0 puntos por reactivo

Y para los reactivos 3 y 11, si contestaron:
2) 0 puntos por reactivo
B) 1 punto por reactivo
C) 2 puntos por reactivo

E1l puntaje obtenido definié el nivel del ranejo de las
destrezas académicas bajo la siguiente escala:

32-22 Vlanejo adecuado de destrezas académicas con los
alumnos.

21-12 Manejo parcialmente satisfactorio gue reguiere
puntualizar en estrategias para el manejo del grupo.

11-0 Desconocimiento del cémo fomentar adecuadamente las
destrezas académicas en los alumnos

las respuestas obtenidas en este instrumento, por reactivos,
fueron las siguientes:
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Los reactivos 1, 2, 5, 7, B, 9 y 13 fueron preguntas directas
a los docentes acerca del conocimiento que tienen de cémo aprenden
sus alumnos y las condiciones de estudio que el docente planea en
sus actividades escolares.

En el reactivo 1 el 60% de los docentes manifestd gue a veces
tenfia conocimiento de las habilidades y fallas (tanto personales
como intelectuales) en relacidn con las conductas de estudio de sus
alumnos.

Sin embargo el 850% respondid cgue siempre empleaba algin
sistema personal para la distribucién del tiempo de estudio y la
organizacién de los materiales correspondientes (reactiveo 2, tabla
11, apéndice 2). Estas respuestas hacen suponer gue el docente esta
m&s inclinado a realizar su trazbajo escolar de manera
independiente, sin tomar en cuenta las necesidades de los alumnos,
lo cual también contradice su posicién de gue toma en cuenta las
eventuales participaciones de los 2lumnos en la planeacién y
participacidn de las actividades escolares diarias. (Ver reactivo
20, tabla 10, apéndice 2)

Para el reactivo 5, el 60% dijo gue al estudiar un <tema
siempre les ayudazba a sus alumnos a identificar 10 que debian
aprender y el 50% afirmd que ante informacién nueva, siempre trata
de determinar el nivel de complejicdad y extensién del conocimiento
de sus alumnos para prever los obstéculcs que representa su estudio
(reactivo 7). Entonces: (por gué sbdlo a veces se da cuenta de las
fallas de sus alumnos?

La respuesta de los reactives 8 y 9 de la misma tabla, nos
indica gue no hay intencién bien definida o guizés exista un
desconocimiento de cémo transferir estrategias de aprendizaje ya
gue el 60% de los docentes contestd gue a veces les ensefaba a sus
2lumnos algin tipo de “sefial™ para resaltar los conceptos més
importantes o analizar el contenido de un textoc y el wismo
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porcentaje (60%) dijo gque siempre les ayudaba a sus alumnos a
encontrar relaciones entre la informacidn por estudiar y 1leos
conocimientos de éste.

El 70% de los docentes manifestaron gque al terminar de
estudiar un tema, siempre se dan cuenta de gué tanto los alumnos
han logrado aprender del mismo y en gqué aspectos fallan. Al
respecto se podria uno preguntar si la evaluacibébn gue realiza el
maestro a sus alumnos es el contestar un cuestionario "tradicional®
gue contiene preguntas gue se responden textuazlmente entonces 10
gue el maestro estd evaluando es cantidad de memoria gue de acuerdo
a Selmes (1588) propicia el aprendizaje superficial en el alumno.

En los siguientes reactives (3, 4, 6,10, 11, 12, 14, 15 Yy 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 gue a2 veces, sus alumnos se
ponen tensos al enfrentarse a situaciones de estudio (reactive 3).
Las formas gue emplean los maestros para elipinar esta tensidn (de
acuerdo a las respuestas del reactivo 19 de hctividad docente,
tabla 9, apéndice 2) son: hacerle preguntas zl alumno sobre temas
gue el profesor infiere gue ya szbe, poniéndoles nisica o hacer
ejercicios de relajamiento (fisico) entre otras. De acuerdoc a una
investigacién realizada por Fransson (citado por Entwistle, 1988,
pP. 74) llegdé a la conclusién de gue la manera en gue los estu-
diantes perciben los materiales gue leen era 1o gue permitia gque
éstos adoptaran un tipo de enfogue: los que sienten interés por
algin tema en especial adoptan un enfogue prcfundo, mientras gue
los gue muestran ansiedad optan por un enfogue superficial. Asi
Entwistle (1988, p. 74)) considera cue la notivacidn influye no
sélo en el grado de esfuerzo dedicado al trabajo escolar, sino
también en los tipos de esfuerzo y, por ende, &n 10S Procesos
especificos de aprendiraje gue utilizan.
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El 60% de los docentes indicaron gue, 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 80% dijo gue a veces los alunmnos sabian cémo elaborar un
resumen de la informacién que tiene gque recordar (reactivo 15,
tabla 11, apéndice 2). hmbas respuestas indican gue los alumnos
s&lo realizan la "accién de leer" rés no de comprender lo gue leen,
situaciébn que cae en la clasificacién de Enfogue Superficial de
Selmes (1988), al tratar el material de manera externa tnicamente.

En cuanto a gue el alumno trata encontrar el significado de
una palabra desconocida a partir de la oracién o parrafo en gue se
encuentra, el 50% de los docentes indicaron gue a veces lo trataba,
¥y el 40% manifesté gue siempre lo trataba (reactive 6, tabla 11,
apéndice 2), respuesta gue nos permite inferir que el alumno en un
contexto dade, para encontrar el significade de una palabra
desconocida para &1, establece relaciones con situaciones fami-
liares ya vividas en un contexto parecido.

El 50% de los docentes sefalé que los alumnos nunca saben
cuénde emplear recursos especiales para lograr una buena organi-
zacién de la informacién (tales como cuadros sindpticos, 1llaves,
diagramas de &rbol, esguemas, etc.) y un 30% dijo gue a veces. Esta
respuesta confirma, una vez mds, sblo la accién lectora del alumno
como resultado de aprendizaje magquinal carente de significacién
quiz&s por no contar con un marco de referencia gue le permita
ubicar objetivos para organizar la nueva informacién (ver reactivo
10, tabla 11, apéndice 2).

4 pesar de gue el empleo de la memorizacién es muy socerrido
en la ensehanza tradicional para demostrar la cantidad de
aprovechamiento, el 40% de los profesores indicaron gque 1la
memorizacién nunca les ha side Gtil a sus alumhos para el
aprendizaje y para el recuerdo de material académico Yy un 40%
manifest® que a veces si les era Gtil. Rusubel (citado por
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Entwistle, 1968, p. 47) indica que las leccicnes se presentan de
manera tal que los alumnos dependen del aprendizaje maguinal debido
a "gue 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
maguinal®.

El 70% de los docentes manifestaron que los alumnes a veces
cambian con sus propias palabras lo gue estén estudiando (reactivo
12, tabla 11, apéndice 2); el 60% indicé gue los alumnos a veces
tomaban notas con sus propias palabras al leer un texto o escuchar
una clase (reactivo 15, tabla 11, apé&ndice 2) y en lo gue concierne
a gue si los alumnes se hacen preguntas a si mismos sobre la
informacién por aprender, sé&lo un 20% dijeron gque siempre.

En suma, las respuestas citadas, corroboran gque el docente
tiene conocimiento de las fallas de sus alumnos en el wanejo de
estrategias de aprendizaje, y de acuerde a las respuestas del
instrumento anterior (Formacién docente) manifiestan gue su
experiencia aunada a su formacién profesional es la adecuada para
cubrir el programa de estudios. Sin embargo los resultados gue se
obtienen afio con afic relacionados con el fracaso escolar, podrian
estar relacionades de alguna manera con la eficiencia del guehacer
docente.

En cuanto a la calificacidén que se obtuvo de cada uno de los
cuestionarios, de acuerdo a la escala establecida el 70% de los
docentes caybé en el rango 12-21 lo cual indica el perfil de
destrezas académicas poco satisfactorias que el docente maneja en
clase, y <cuyo disgnéstico establece gue se reguiere de
entrenamiento.
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EVALUACION DE TAREAS

En la préctica cotidiana los maestros demuestran su preocu-
pacién por aquello gue se aprende y se ensefia, ignorando en detalle
cémo aprenden sus alumnos. O quiz&s debido a los programas gue
deben cubrir en determinadeo tiempo. Sin embargo en el cuestionario
de Formacién Docente la respuestas gue se recabaron fue gue tanto
su formacidn profesional como su experiencia les era la adecuada
para cubrir el programa establecide, y en el instrumento de
Evaluacidén de Destrezas Académicas, los docentes sefialan gue sus
alumnos desconocen el empleo de estrategias de aprendizaje,
considerando éste como un problema exclusivo del estudiante. Con la
intencién de verificar, de manera parcial, la labor docente se le
pidié al maestro que ante diverseos textos, indicara el tipo de
ayudas u orientaciones gque le brindaba al estudiante.

las respuestas para las Tareas 1 y 2 fueron analizadas de
acuerdo a la clasificacién de Selmes en Enfogque Profundo y en
Enfogue Superficial, de la misma manera fue para las lecturas 1 Yy
2 de la Tarea 3. Para la 3a. lectura de la Tarea 3 se hizo de
acueréo a los tres niveles de comprensién lectora planteados por
Spin (1987), mismas gque estln descritas en el capitulo I de este
trabajo. Estes niveles se clasifican dependiendo de la profundidad
de razzonamiento gue se le pide al alumno, en donde la comprensién
del texto puede ser: literal, inferencial o critica.
.justéndose esta clasificacién 21 tipo de texto narrativo.

Los resultados obtenidos fueron los siguientes:
Tarea 13
De las respuestas gue reportaron los docentes acerca de los

procedimientos o métodos gue sugerian a sus alumnos para recordar
listas de palabras sin mirar la lista original, el 5c% de éstas se



clasificaren con Enfogue Superficial y el 3% como Enfogue Profundo.
(ver tabla 12, grafica 8, apéndice 2)

En este tipo de tarea, el enfogue superficial fue kastante
uniforme, el 35% fue el de aislanmiento, en donde las palabras eran
consideradas de wnwenera aislada, sin motivar al alumno para
establecer relacién alguna con a2lgin otro conocimiento. Una de las
actividades gue mé8s utiliza el docente en este aspecto es la
bfisqueda del significado de la palabra a partir del diccionario. El
30% correspondié a 1la memorizacién, en donde 1los docentes
orientaban a los alumnos a "visualizar’ y "representacién escrita"
o "grafica" de las palabras Yy el 27% representd la pasividad, en
donde el alumno depende totalmente de lo gue el docente le va a
nostrar o explicar, es decir el alumno solo funciona como receptor
del conocimiento.

Tarea 23

Esta tarea se conformaba de parejas de ideas, datos o
conceptos relacionados. De los métodos gue el docente describid
para orientar al alumno a recordar uno de los elementos del par al
presentarle el otro; €l 6E% se clasificaron con Enfogue Superficial
y el 18% con Enfogue Profundo. (ver Tabla 12, cgréafica 8, apéndice
2)

Al igual gue la tarea anterior, las respuestas indicaron que
el 26% cae en la dependencia establecida per el docente, en donde
el docente la inclina mé&s hacia la memorizaci&n (22%), por medio de
cuestionarios, en donde los alumnos deben memorizar las respuestas,
realizando Jjuegos (loterfa o mnemoria), erpleando enunciados
incompletos para gue el alumno lo llene, Yy lz repeticibn escrita
entre otras.



Tarea 3:

ia. lectura. Texto expositivo de Ciencias Naturales (El
aparato digestivo). Los métodos reportados por los docentes para
este tipo de texto fueron 55% con car&cter de Enfogue Superficial
y el 26% con caré&cter de Enfogue Profundo. (Ver tabla 12, gréafica
8, apéndice 2)

En este tipo de texto, las respuestas clasificadas en Enfogue
Profundo (26%), el docente hace hincapié en la exposicién del tema
y la elaboracién de cuestionario por parte de &1, asf como la
exposicién hecha por los mismos alumnos, pero agui cabria hacer una
pregunta: ¢los alumnos comprenden el tema a exponer © sblo son
repetidores de lo gue leyeron? El zislamiento del tema (26%) se da
al ver de manera parcial el texto, ya sea elaborando los
cuestionarios relacionados exclusivamente con el tema leido,
subrayande palabras gue no entienden para postericrmente buscar
éstas en el diccionario, tales acciones llevan al alumno més a la
menmorizacién que a desarrollar la comprensién.

2a. Lectura. Texto expositive de Ciencias Sociales (La
Reforma). Los métodos reportados fueron: el 72% en Enfogue
superficial y el 7% en Enfogue profunde. El 38% de las respuestas
confirman una vez la dependencia gque el docente crea en el alumno
al ser éste el gue narra (en forma de cuento), presenta el tema,
comenta la lectura; el docente no especifica si utili:za relaciones
conceptuales en los comentarics o participaciones de los alumnos
por lo gue nos preguntariamos si en realidad existen estcs
comentarics o s6lo es repeticién de informacién gue se adguiere de
los temas a investigar o leer. El aislamiento (28%)
gue se da al elaborar un cuestionario que se debe de responder con
los hechos "m&s importantes". (Ver tabla 12, gré&fica &, apéndice 2)

3a. Lectura. Texto narrativo {cuento: EIn busca ¢e hongos). Los
métodos reportados fueron clasificados de acuerdc a Spin (1987),
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para el primer nivel "“Comprensién literal" se obtuvo un porcentaje
de 9% ; para el segundo nivel: "comprensién inferencial® 9% y para
el tercer nivel "Comprensién critica" 3%. £l porcentaje més
elevado 78% no respondia al tipo de lectura gue Se propuso, aungue
en términos generales cafan dentro de la clasificacién de Enfogue
Superficial de Selmes. Los métodos propuestos para este tipo de
tarea (textos narrativos) son en general idénticos a los propuestos
para las otras tareas., (Ver tabla 13, apéndice 2)

También observanos que las actividades de los alumnos estén
controladas por el profesor, provocanéo que el aprendizaje se
cumpla a través de un enfogue superficial.

Con esto, podriamos concluir, gue los docentes no establecen
diferencia alguna entre la informacién gue imparten, por lo gue no
identifican los tipos de dificultad de contenido o estructuras de
texto. Asimismo, no se presentaron diferencias en las respuestas de
acuerdo a los grados gque se impartian, lo cual guiere decir que no
se le esté ayudando al alumno a desarrollar su madurez cognoscitiva
conforme a los grados gue va avanzando.

Este andlisis nos permite ver gue no existe correspondencia
entre la percepcién u opinidn del docente acerca de sus supuestas
habilidades de superacién o preparacién para la realizacién de su
labor docente y de cémo transferir habilidades de estudio con sus
alumnos ante diversas situaciones o tareas a realizar.

En conclusién a los resultados obtenidos de esta informacién
se propone un prograra de entrenamiento a docentes sobre el manejo
de estrategias de aprendizaje, gue sirva de apoyo al docente en su
funcién didéctica y gue a la vez transfiera estas habilicades a sus
alumnos de manera sistemética para gue tomen conciencia acerca de
la diversidad de destrezas gue pueden emplear parz la adquisicién
de la informacién.
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En el siguiente capitulo, se describe la estructura del
programa, los mdédulos que la componen, asf{ como la metodologia de
trabajo del mismo.
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CAPITULO V

PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO DOCENTE EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

5.1 DESCRIPCION DEL MODELOC DE ENTRENAMIENTO

Con la intenciébn de formar docentes de primaria en el manejo
de estrategias de aprendizaje, y con base en la deteccidn de
necesidades antes presentada, se estructuré el programa de
entrenamiento que se ofrece a continuacién.

Realizando una adaptacién del Modelo "Destrezas hAcadémicas
Basicas" de Diaz Barriga y Castafeda (1586) y Dfaz Barriga (1890,
P. 11) se delimité tanto 1la estructura del programa de
entrenariento como el contenido y organizacién del mnismo. La
metodologia seguida en el disefio del programa puede observarse en
la figura Ke. 1.

FIgURR 1

MIELE MITOOD.0GIZO PARA LA PUANTAZION ¥ LONOSIIIOR DIL
PROGUMA DI INTHENWIINTO DOCENTE
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1) Una formacién conceptual bisica gue permitird al docente tener

elementos e informacién esencial que se desprende de 1la
investigacién psicopedagsgica sobre los procesos de
aprendizaje y comprensién, sin lo cual no se superaria un
nivel de aplicacién mec&nica y acritica de técnicas sueltas.

2) Una_reflexién sobre Ja ovréctica dogcente en el &ambito de
interés del modelo, qQue permita al profesor conocer y analizarx
la problemdtica y forma de trabajo propio y de sus alumnos en
el aula, respecto al aprendizaje de textos académicos. Esto
implica la observacién reflexiva del trabajo cotidianc en el
aula, con miras a integrar los contenidos del entrenamiento a
los contenidos curriculares del programa académico del

profesor.

3} La_provisién de alternativas de parte del dogente para la
resolucién de 1a problemdtica detectada en su grupo,
propiciando asi{ la adaptacién del modelo genérico de Gestrezas
académicas a las caracteristicas y necesidades de cada
situacién particular.

Por lo anterior, el modelo pretende ser una gapacitacién de
docentes en servicio, lo mé&s cercana a su labor cctidiana en el
aula. De esta forma, el modelo de entrenamiento es bastante abierto
y flexible (heurfstico) en contraposicién a los entrenamientos
cerrados, rigidos o excesivamente generales o descontextualizados.
Se intenta también que el entrenamiento, en la mnedida de 1lo
posible, sea paralelo 2l desarrollo del curso escolar y pueda
insertarse en éste. Asirismo se postula un trabaje de intercambio
v discusién continua entre el grupo de docentes de primaria
participante en el entrenamiento. Esto permitiréd no sélo 1la
adopcién de diversas perspectivas sino el enriguecimiento de las
propuestas o alternativas para el trabajo en el aula, asi como una
mayor comprensién de la problemética de los estudiantes a lo largo
de la primaria.
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L continuacién se describe la metodologia de trabajo que
antecedidé a la elaboracién del programa de entrenamiento gue se
describe més adelante.

IDENTIFICACION DE NECESIDADES Y METAS INSTRUCCIONARLES

Las técnicas de estudioc que hasta ahora se han ewpleado en el
ambite escolar, ne han permitido superar el bajeo rendimiento
académico de los alumnos. Aungue este rendimienteo puede tener
diferentes causas (emotivas, afectivas, sociales, econémicas,
etc.), la influencia de la escuela es un factor importante en la
preparacidébn del alumno. Por consiguiente, es necesario gue éste
adguiera las herramientas necesarias e indispensables para su
desarrollo cognescitivo que le conduzca a un mejor conocimiento de
la vida y, lo m&s importante que le permitan ser un individuo
autbénomo y reflexivo en sus decisiones. Y siendo la escuela
primaria la base de esta preparacién tanto individual come social,
se considera necesario que los maestros, gue son los mediadores
entre el alumno y lo que se aprende, estén capacitados en
estrategias de aprendizaje para gue a su vez ensefien estas
herramientas a sus alumnos con el curriculum programado.

En la seccién precedente se hizo una descripcién de las
principales carencias y necesidades de una muestra de docentes de
primeria en relacién con el manejo de estrategias de aprendizaje.
Resulté evidente gue aungue neo podemos hablar de un desconocimiento
abseluto de dichas estrategias y de su manejo, si es cierto que el
manejo de los mismos se orienta a fomentar un procesamiento
superficial de la informacién y no siempre saben gué actividades,
materiales y métodos de trabajo o evaluacién son los pertinentes
para un manejo Optimo de las estrategias de parte de los
estudiantes. Asi, la meta instruccional més importante de este
programa serd proveer a los docentes de primaria de mayor
informacibn acerca de los procesos involucrados en el aprendizaje
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y comprensién de textos escolares asi como ayudarlos a optimizar el
manejo de estrategias de aprendizaje (primarias, de apoye
metacognoscitivas) con sus alumnos.

ANARLISIS DE USUARIO )

El programa y materiales elaborados para el entrenanmiento a
docentes, estd en principio dirigido a profesores de educacién
basica. Dado que se ofrecerd tanto formacién tebrica como préctica
Y Puesto gue el curso estd planteade a nivel introductorio, no se
reguieren conocimientos previos de parte del docente, aungue
conviene resaltar gue si serd muy inportante la reflexién gue,
sobre su practica educativa en la comprensién de textos, se llegue
a realizar en las sesiones de entrenamiento.

En el caso de la poblacién objetivo de este estudio, se les
identificd previamente como docentes con un perfil especifico: La
licenciatura de los maestros proviene de diferentes instituciones
y é&reas educativas (Normal, Pedadogia, Psicoclogia Educativa,
Biologia, Quirico Farmacedtico) de les cuales cuatro de ellos son
pasantes. Su edad oscila entre los 22 y 29 afiocs. E1 0% es de sexo
femenino. De acuerd® a su preparacién, parece ser gue <tienen
ciertos conocimientos sobre teorias cognoscitivas y técnicas de
estudio, pero, como se indicod antes, desconocen el empleo adecuado
de estrategias de aprendizaje.

ANRLISIS DE REQUERIMIENTOS Y RECURSOS

Tratando de hacer factible el programa propuesto, se decidid
instaurarlo sin necesidad de erogaciones considerables de parte de
la institucidén y sin modificar la estructura de trabajo de 1la
misma, puesto gue esto impedirfa la repeticién y diseminacibn de la
experiencia en otros momentos © entornos. Asi, se necesita, como
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reguerimientos minimos, contar con un aula normal, tener accesc a
los textos académicos habituales de los alumnos de primaria, y la
reproduccién del manual de entrenamiento , asi como facilidades
(papeleria, fotocopias, etc.) para la generacién de productos
permanentes de parte de los asistentes al entrenamiento.

Se reguerird contar con un instructor gue conczca ampliamente
el fundamento tedrico-metodolégico del programa de entrenamiento,
asi como habilidades de manejo de grupos y elaboracién de material
didéctico. Su perfil apunta hacia el de profesionales en psicologia
educativa o pedagogia.

Se sugiere gue el programa de entrenamiento a docentes se
realice (si se adopta una modalidad extracurricular)} en el periodo
de fin de cursos para gue no se alteren las actividades académicas
en el ciclo escolar establecido. No obstante, para ir convirtiendo
el modelo en una propuesta netacurricular, seria deseable un
seguiniento y retroalimentacidén peribédica a los docentes en el
momento que vayan aplicando lo aprendido en el curso con sus
alunmnos. Esto permitird asegurar la transferencia y permanencia de
las habilidades entrenadas y producir la adopcién del sistema
“"aprender a aprender" como parte del trabajo cotidiano del aula.
Esto TNitimo es de suma importancia, pues ya guedd ampliamente
documentado en la revisibén tedrica de este trabajo gque las
propuestas metacurriculares gue no se ensefian al aula y solo
vinculan contenidos © dominios conceptuales especificos, tienen
pocas posibilidades de ofrecer resultados exitosos o permanentes.
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ELABCPACIOR DE ORBJETIVOS:

Los objetives generales propuestos en el programa de
entrenamiento docente son:

El docente que asista al curse:

1. Analizara la importancia de la utilizacién de estrategias de
aprendizaje ¥y la repercusién gque éstas tienen en el
aprendizaje académico, particularmente la comprensién de
textos académicos por parte del alumno de educacidbdn bésica.

2. Acégquiriré les fundamentos conceptuales y metodoldgicos bésicos
gue subyacen a2l campo del aprendizaje a partir de textoes
acadénicos desde una perspectiva cognoscitiva.

3. Delimitaré qué estrategias de aprendizaje (primarias, de apoyo
Y metacognoscitivas) puede emplear para favorecer la
comprensién de textes académicos narrativos y expositivos de
los diferentes grados de educacidn primaria.

4. Disefiar& estrategias especificas, materiales y actividades
para desarrollar en los alumnos habilidades cognoscitivas gue
les permitan mejorar su comprensidén significativa de textos
académicos.

MAREJO DE CONTENIDOS:

En congruencia con el modelo de Destrezas hAcadémicas Bésicas
esguematizado antes, se delimité la <temética del programe de
entrenamiento, a2 cual se presenta de manera sintética en los
siguientes cuadres:
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“PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO A DOCENTES EN ESTRATEGIAS
COGNOSCITIVAS PARA LA COMPRENSION DE LECTURA CON NINOS DE
EDUCACION PRIMARIA'

ESTRUCTURA TEMATICA

MODULO 1: APORTACIONES DE LA PSICOLOGIA COGNOSCITIVA
1.1 El docente y los problemas de aprendizaje en la
comprensién de lectura.
1.2 Procesos de aprendizaje para la comprensién de lectura.
1.3 Participacién docente en la mejoria de las destrezas
académicas.

MODULO 2: ESTRATEGIAS DE APOYO
2.1 Atenciébn y concentracién.
2.2 Motivacién para el estudio.

MODULO 3: ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE FRIMARIAS
3.1 Modalidades de entrenamiento en estrategias de
aprendizaje primarias: ejercitacién y modelaje.
Estrategias de aprendizaje primarias.
Ideas clave.
Imaginersia.
Resimenes.
Elaboracidn significativa.
Pregunta y respuestas.
Estructura del texto: expositivo y narrative.
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O 4: AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE
Metacognicién.

Estrategias metacognoscitivas.

4.2.1 Planificacién

4.2.2 Regulacién

4.2.3 Evaluacién

4.3 Trabajo individual y en equipos cooperativos,

ENEY
[

MODULO 5: INSTRUMENTACION Y EVALUACION DE UN SISTEMA DE
ESTRRTEGIAS DE APRENDIZAJE.
5.1 Disefio de materiales y activicdades para fomentar las
estrategias de aprendizaje.
5.2 Evaluacién del empleo de estrategias de aprendizaje y
comprensidén lectora.

Tiempeo aproximado: 60 horas
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HYODELO DE ERTRENAMIENTO DOCENTE

MYETODOLOGIA DEL ENTRENAMIENTO

EJES DE
ESTRUCTU~-
RACION DEL
PROGRANMA

METODOS ¥

ESTRATEGIAS
DE

CAPRCITACION
DOCENRTE

<

1) FORMACIGCN CONCEPTUAL

2)REFLEXTON CRITICA SOERE

1x PRACTICA DOCENTE

3) PRODUCCION DE
ALTERNATIVAS DX PALRTE
DEL DOCENTE

INSTRUCCION DIRECTA

MODELA,

&y
U]

SUPERVISION/OBSERVACION

MODALIDAD

ENSERANZA

PRACTICA Y
EJERCITACION

A

APLICACION

DESERROLLAR EL
CONCEPTO

MODELAR Y

, CORREGIR EL USO
4 DE L2S
HABILIDADES

VERIFICAR SI LOS
; RLUMNOS UTILIZAN
, LA ERBILIDAD

{MODELAR ER CLASE

E OBSERVACION DE
4 COLEGHS
:

GRUPOS DE
i DISCUSION
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« ENTRENAMIERTO CON
. AUTOCONTROL




PROTOTIPOS DE
ACTIVIDADES
DE ENTRENAMIENTO

Exposicién y seminario guiado
por parte del monitor.

Discusién y trabajo en grupo.

Seleccidn y enumeracidn de los
problemas identificados.

Ilustracién y anélisis de casos
concretos observados en el aula.

Revisién y critica de textos,
ejercicios y tareas escolares de
los alumnos de primaria.

Resolucién, autoevaluacién y
an&lisis individual/grupal de
ejercicics y cuestionarios.

Retroalimentacién

Ejercicios de simulacién o role
playing (modelado)

Elaboracién de esguemas gue
integren los productos
terminales de cada tema.

Supervisién de ensefianza en el
aula.

Elaboracién de materiales y
planes Ge clase,
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MODULO 1: APORTACIONES DE LA PSICOLOGIA COGNOSCITIVA Y LABOR
DOCENTE.

TEMA: 1.1 E1 docente y los problemas de aprendizaje en el aula.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente identificard 1los principales problemas de
aprendizaje relacionados con la comprensidén de lectura que
presentan sus alumnos.

Analizard 1las actividades y estrategias que el docente
utiliza en el aula para promover el aprendizaje a partir de
los textos académicos.

Identificard los tipos de tareas, textos, Pprocesos Yy
productos gue se generan en el aula en <términos de 1la
significatividad/no significatividad del aprendizaje
logrado.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:

~Exposicién y Seminario guiado de parte del monitor.

-Discusién y trabajo en grupo.

-Seleccién y Enumeracidn de los problemas
identificados.

-Ilustracidén y anélisis de casos concretos observados en el
aula,

~Revisién y critica de textos, ejercicios y tareas
escclares de los alumnos de primaria.

~Resolucidn, autoevaluacidn y anélisis individual/grupal de
ejercicios y cuestionarios del autodiagnéstico antes
realizado.

-Lecturas breves comentadas.

-Retroalimentacidén por el monitor.

RICURSOS DIDACTICOS:
-~Lecturas sugeridas:
2) Cooper, D. J. (1990). Sobre la comprensidén lectora. En
"cémo mejorer la comprensibn lecteora". NMacrid,, Espada.
Ed. Visor, Cap. I, pp. 15-21
b) Ldpez Rukio J. L. (1989). La pedagogia de la
lecturalizacidn. Cuadernos de Pedagogfa, No. 175, pp. 54-
55
~-Maznual de Trabajo "Destrezas icadémicas Bé&sicas".
-hAutodiagnéstico del docente.
~Instrumentos de observacién , registro, evaluzcidn,
hojas de trabajo, ejercicios, etc.
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TIEMPO: 4 horas (2 sesiones de 2 horas cada una, incluyendo

TEMA:

actividad de observacién, an&lisis de trabajo en el aula con
textos académicos.

1.2 Procesos de aprendizaje para la comprensién de la
lectura.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El docente explicard qué es y en gué consiste el proceso de
comprensién de lectura de textos académicos.

hnalizar& los procescs de seleccién, organizacién e
integracidén del contenido.

Identificard los principales factores internos y externos gue
influyen en el proceso de comprensién de lectura.

Delimitard como influyen las caracteristicas individuales y el
nivel de desarrollo del nifio en su proceso de adguisicidn de
habilidades lectoras.

Diferenciar8 1los niveles de procesamiento superficial vy
profundo del contenido de un texto académico.

LCTIVIDADES SUGERIDAS:

-Exposicién y Seminario guiada por parte del monitor.
~Lecturas breves comeéntadas.

-Discusién y trabajo en grupo.

-Enlistado de alcances y liritaciones en las
estrategias de aprendizaje empleadas en el aula.
-an&lisis de observaciones en el aula y de ejerciciocs,
textos o lecturas de comprensién realizadas por los
alumnos.

-Ejercicios en el 2ula y de simulacién pera identificar
procesos Yy componentes de la conprensidn de lectura.
-Resolucidn, autoevaluacién y anélisis de ejerciciocs y

situaciones simuladas,

-Elaboracién de esguemas, cuzdros sindpticos o redes
que integren los productos terninales del tema.
-Retroalimentacidén por parte del monitor.

RECURSOS DIDACTICOS:

~Coplas de lecturas narrativas y expositivas.
-Textos de trabajo en el auvla.
~Manual de "Destrezas hcadéricas Bésicas".
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~Lecturas sugeridas

a) Mayer, R. E. (198%). hyudas para la comprensibén de
textos. Traduccién de Murié, I. del texto original: Aids
to text comprhension. Educationa} Psycholegist, Vol. 19,
No.1, pp- 30-42

by Spin, J. V. (1987). Lectura, lenguaje y educacién
compensatoria, teorias, modelos e instrumentos para la
innovacién curricular. Ed. Oikos-Tau. Madrid, Espafa.
PpP. 53-54

c) Selmes I. (1588). Enfogues opuestos a2l estudio. La mejora
de las habjjidades para el estudio., Cap. 2, Ed. Pzidés.
Barcelona, Espafia. pp. 28-42
-Hojas de trabajo y ejercicios.

TIEMPO: 4 horas (dos sesiones de 2 horas cada una).

TEMA: 1.3 Participacién docente en 1a mejoria de las destrezas
académicas.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente analizard su funcién como mediador del aprendizaje
entre el alumno y el chbjeto de estudio.

knalizard la importancia de inducir y ‘transferir les
estrategias de aprendizaje como herramienta bhésica en el
proceso de ensehanza aprendizaje.

Establecer& alternativas para la integracién de las
estrategias de aprendizaje en el curriculum escolar y 1la
préctica educativa cotidiana.

Enlistarsd gué estrategias de aprendizaje (primarias, de apoyo
Y metacognoscitivas) emplea el docente y cudles han sido los
resultados obtenidos.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:
-Exposicibn y Seminario guiado por el monitor.
-Observacién, registro y autoevaluacidn del enpleo de
estrategias de aprendizaje.
-Identificacién, clasificacién y discusién de
estrategias de apoyo, primarias y metacognoscitivas.
-Elaboracién de un cuadro comparativo de las
estrategias gue emplea el grupo de docente Yy L&S
estrategias gue reguieren los alumnos conforme las
necesidades detectadas.
-Propuesta de lineamientcs para la integracién de
Estrategias de RAprencdizaje en el aula.
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-Discusién y trabajo en grupo.
-Lecturas breves comentadas.
~Retroalimentacién por parte del monitor.

RECURSOS DIDACTICOS:
-Lecturas sugeridas
a) Pley&n, C. (1989). E1 discurso docente, una actividad
persuasiva., Cuadernos de Pedagooia, No. 175, pp. 16-19.
b) Coll, C. y Solé, I. (1989). Aprendizaje Significativo y
ayuda pedagbgica. Cuadernos de Pedagogia, Wo. 168, pp.

16-20
c) Ledn Gascén, J. A. ¥y Garcfa Mandruga, J. A. (1989).
Comprensién de <textos e instruccién. Ccuadernos de

Pedagogia, No. 169, pp- 54-59
-Productos generados de los temas anteriores,

TIENPO: 2 horas. (Sesién de 2 horas para integrar los temas gue
conforman el médule).

MODULQ 2: ESTRATEGIAS DE APOYO.
TEIMA: 2.1 Atencidn y concentracién.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente analizard las estrategias de apoyo para enfocar la
atencién.

Identificaré las partes del texto y las caracteristicas del
alumne que se pueden manipular para establecer un nivel de
atencidén y concentracién favorable para la comprensién de
lectura.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:

-Exposicién y Seminario guiado de parte del monitor.

-Realizacién de ejercicies con a2lgunos teitos
sugeridos.

-Role playing o simulacibébn con retroalimentacidén y
nodelamiento dirigido 2l docente para el manejo de
atencién y concentracién con el alumno.

-Lecturas breves comentadeas.

~identificacién y clasificacién de variables ce texto y
lectura que favorecen la atencién y concentracién.
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RECURSOS DIDACTICOS:

-Textos de educacién primaria
-Textos de informacién complementaria
-Lecturas sugeridas

a) [Kelly, W.A. (1382). La atencién. Psicoloufa de la
Educacién, Cap. IX, E4. Morata, NMadrid, Espafia. pp.117-
127

TIENPO: 4 horas (2 sesiones de 2 horas cada una)

2.2 Motivacidén para el estudio.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El docente analizard los tipos de motivacidn (interna vy
externa; intrinseca y extrinseca) y su relacién con el proceso
de comprensidn de lectura.

El docente analizaré la importancia de emplear la experiencia,
conocimientos e ideas previas o implicitas del alumno para la
adguisicién de nueva informacién.

El docente distinguiréd gué elementos intervienen en los
factores internos (personales) y externos (no personales) del
alurno en el proceso de aprendizaje, particularmente en
relacién con la motivacién y los factores afectivos.

Ubicaré las estrategias que ha empleado y su enfogue (profundo
Y/o poco profundo) orientadas a la atencién y motivacidn para
el estudio.

Propondréa actividades y disefiard materiales gue favorezcan la
atenciébn y concentracién, asfi come sugerir actividades y
estrategias de trabajo grupal e individual para favorecer una
motivacién intrinseca para el aprendizaje.

ACTIVIDADIS SUGERIDAS:

~Exposicién y seminario guiado de parte del monitor.

-Detecciébn ¥y enlistado de estrategias de apoyo gue
favorecen la motivacién.

~hn&lisis y ejemplificacidn de casos concretos.

~Realizacidn de ejercicios con algunocs textos
sugeridos.
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RECURSOS DIDACTICOS:
-Textos de educacién primaria
-Textos de informacibn complementaria
-Lecturas sugeridas
a)  Relly, W.A. (1982). La atencién. Psicoloaja de 13
Educacién, Cap. IX, Ed. Morata, Madrid, Espafia. pp.117-
127

TIENPO: 4 horas (2 sesiones de 2 horas cada una)

TEMA: 2.2 Motivacidn para el estudio.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El cdocente analizard los tipos de motivacién (interna y
externa; intrinseca y extrinseca) y su relacién con el proceso
de comprensién de lectura.

El docente analizard la importancia de emplear la experiencia,
conocimientos e ideas previas o implicitas del alumno para la
adguisicién de nueva informacidn.

El docente distinguir8 gqué elementos intervienen en los
factores internos (personales) y externcs (no personales) del
alumno en el procese de aprendizaje, particularmente en
relacién con la motivacién y los factores afectives.

Ubicaré las estrategias gue ha empleado y su enfogue (profundo
Y/© poco profunde) corientadas a la atencidn y motivaciédn para
el estudio.

Propondra actividades y disefiard materiales gue favorezcan la
atencién y concentracibén, asi como sugerir actividades y
estrategias de trabajo grupal e individual para favorecer una
motivacidén intrinseca para el aprendizaje.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:
-Exposicién y seminario guiado de parte del monitor.
-Deteccién y enlistado de estrategias de apoyo que
favorecen la motivacién.
-Anélisis y ejempliificacién de casos concretos.
-Realizacién de ejercicios con algunos textos
sugeridos.
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~Role playing o simulacién con retroalimentacién y
modelamiento dirigido al docente para manejo de
motivacién intrinseca.

~Supervisién de transferencia en el aula de
establecimiento de diné&micas motivacionales.

RECURSOS DIDACTICOS:
~-Lectura sugeridas:

a) Coll. C. y Solé I, (1989). kprendizaje significativo vy
ayuda pedagébgica. Cuadernos de Pedagoafa, No. 168, pp.
18-20

b) Kelly, W. A. (1982). Motivacién en el aprendizaje
escolar. pPsicologfa de la Fducacidn, Cap. XVII, Ed.
Morata, Madrid, Espaha. pp. 286-300 Espafa.

~Textos de educacién primaria.
-Hojas de trabajo y ejercicios realizados.
-Formatos de registro y observacién en el aula.

TIENPO: 4 horas. (Dos sesiones de dos horas cada una).

MODULO 3: ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE FRIMARIAS

TEME: 3.1 Mcdalidades de entrenzmiento en Estrategias de
xprendizaje Primarias: Ejercitacién y Modelaje.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente concientizard la importancia de su actividad
mediadora entre el alumnc y el objeto de estudio al actuar
como modelo en la ensefanza.

El docente sefialard las formas en gue haz fungido como modelo
para sus alumnos en relacién al aprendizaje académico a partir
de textos.

El docente analizar& 1las diferencias entre ejercitacién y
nodelaje como mocdalidades de entrenamiento de estrategias de
aprendizaje.

El docente identificaréd diversas posibilidades de evaluacién
significetiva y repetitiva de procescs y productos de 1la
comprensién de lectura.




ACTIVIDADES SUGERIDAS:
~Exposicién y Seminario guiado por el monitor.
-Discusién de las lecturas sugeridas acerca del
tema: modelaje de estrategias de aprendizaje.
~-hnilisis de observaciones de la ejecucidn en el aula.
-Delimitacién ce las formas de modelado y/o
ejercitacidén gque se han ermpleado asi como los
alcances y limitaciones cobktenidos.
-Propuesta de linearientos conducentes a la
optimizacidédn de métodos de entrenamiento y evaluacién de
estrategias de aprendizaje.

RECURSOS DIDACTICOS.
-Lecturas sugeridas:
a) Morles A. (1985). Entrenamiento en el uso de estrategias

para comprender la lectura. evista te ana
Desarrollo Educativo, Ko. 38(98), pp. 43 y 44.
b) Cooper D. (1990) Cémo mejorar la comprensién lectora.

Madrid, Espafia. Ed. Visor, pp. 246-249.
~Textos académicos de primaria
~Hojas de trabajo y observacién.
~Elaboracién de actividades y formatos de evaluacién
significativa del empleo de estrategias en comprensién de
texto.

TIEMPO: 4 horas. (2 sesiones de 2 horas cada una)

TEMZ: 3.2 Estrategias de aprendizaje primarias.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente analizard el concepto de Estrategias de aAprendizaje
primarias, asi como sus caracteristicas y tipos principales.

Analizard gué partes del texto pueden ser manipuladas para la
comprensién de lectura.

Enlistard qué actividades realiza cuando un estudiante no
comprende una palabra, o una frase de la lectura.

Enlistard gué estrategias utiliza con sus alumnes para
fomentar el recuerdo Y empleo de la inforracidn adquirida.



ACTIVIDRADES SUGERIDAS:

-Exposicién y Seminario por el monitor.

-Deteccién y enlistado de estrategias primarias.
-Andlisis y ejemplificacién de casos concretos.
~Realizacidén de ejercicios con algunos textos
sugeridos.

-Role playing o simulacién con retroalimentacién y
modelamiento dirigido al docente para manejo de
estrategias primarias,

RECURSOS DIDACTICOS:
-Textos de educacién primaria.
-Textos de informacién complementaria
-Lecturas sugeridas:
a) Diaz Barriga, F. y hAguilar Villalobos, J. (1988).
Estrateglas de Aprendizaje para la comprensidn de textos

académicos en prosa. Perfiles Educativos, Nos. 41-42, pp.
28-47

b) VYorles, A. (1985). Entrenamiento en el uso de estrateg1as
para comprender 1la lectura. evista terame, 2_de
Desarrollo Educative, No. 38(98), pp. 43-44.

c) Cooper, D. J. (1990). Cémo mejorar la comprension
lectora. Ed. Visor, Nadrid, Espafia. pp. 26-30

TIEMPO: 2 & 3 horas (Una sesién)

TEMA: 3.3 Ideas Clave

OBJETIVO ESPECIFICO:
Analizari la funcién de la identificacién y/o construccién de
las ideas claves del texto,

hnalizaré el uso de palabras auxiliares gue aparecen en los
textos que sirven como anticipadores de una idea clave.

Identificaré y aplicard 1los pasos conducentes a la
identificacién de ideas claves en el texto asf como las
estrategias que los alumnos pueden desarrollar para
detecrarlas por si wismos.

Generard wmateriales académicos y propondré actividades de

trabajo en el aula gue permitan a los alumncs un nanejo
estratégico de las ideas clave de un texto.
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ACTIVIDADES SUGERIDAS:
~Consultar el manual y estudio de la funcidén las
palabras y el empleo de palabras auxiliares de la
estrategia sefalada.

-indlisis de cémo ha utilizado este recurso en el salén
clases con sus alumnos y cufles han sido los
beneficios obtenidos.

-Elaboracién supervisada de materiales y actividades
aplicables en el aula orientadas al manejo de las
estrategias de idea clave con sus alumnos.

~Observacién y supervisidn en su clase de la aplicacién
ensefianza de la estrategia entrenada.

RECURSOS DIDACTICOS:
-~Lecturas sugeridas:
a) Manual de Destrezas Académicas Basicas.
-Textos académicos de primaria.
-Hojas de trabajo y observacién.

TIEMPO: Sesién de 2 & 3 horas

TEMAR: 3.4 Imagineria

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

de

Yy

El docente explicard en gué consiste la formacidén de imégenes

Yy cudl es su alcance en la comprensién de lectura.

El docente sefalard cémo emplea esta estrategia con sus
alurnos, sefialando los alcances o limitaciones obtenidos con

esta estrategia.

Generard materiales académicos y propondrd actividades

de

trabajo en el aula que permitan a los alumnos un nanejo
estratégico de la imagineria para la corprensién de un texto.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:
~Consultar el manual y estudio de la funcién de
imagineria como estrategia auxiliar para la
conprensién.
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-Andlisis de cémo ha utilizado este recurso en el salén
clases con sus alumnos y cudles han sido los
beneficios obtenidoes.

-Flaboracién supervisada de materiales y actividades
aplicables en el aula orientadas al manejo de las
estrategias de imagineria con sus alumnos.

-Observacién y supervisién en su clase de la aplicacién
ensefianza de la estrategia entrenada.

RECURSOS DIDACTICOS:
~Lecturas sugeridas:
a) Manual de Destrezas Académicas.
-Textos académicos de primaria.
-Hojas de trabajo y observacién.

TIEMPO: Sesidn de 2 & 3 horas

TEMA: 3.5 Restmenes

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente explicard las caracteristicas del resumen.

Analizar& las reglas Dbésicas esenciales para resumir

informacién (Supresién, Sustitucidn e Identificacién).

Sefialaréd cébmo emplea esta estrategia en el saldn de clase y
reportar& los alcances obtenidos en el proceso de aprendizaje

de sus alumnos.

Generar& materiales académicos y propondré actividades de
trabajo en el aula gque permitan a lcs alumno un manejo
estratégico para resumir informacién en base a las reglas

bésicas ya sefaladas.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:
~Consultar el manual y estudiar las reglas béasicas
estratégicas para elaborar un resumen.

~hnélisis de cémo ha utilizado este recurso en el saldn de

clazses con sus alumnos y cuéles han sido los beneficios
obtenides.
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-Elaboracidén supervisada de materiales y actividades
aplicables en el aula orientadas al manejo de las reglas
basicas para elaborar restmenes.

-Observacién y supervisién en su clase de la aplicacién y
ensefianza de la estrategia entrenada.

RECURSOS DIDACTICOS:
-Lecturas sugeridas:
a) Manual de Destrezas Académicas
-Textos académicos de primaria.
-hojas de trabajo y observacién.

TIENPO: Sesidén de 2 & 3 horas.

TEMA: 3.6 Elaboracidén significativa

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El docente analizard el concepto de elaboracién significativa
Yy el parafraseo.

Determinard el wuso de las analogias, contrastacién e
inferencias para la elaboracién significativa en 1la
comprensidén de lectura.

Sefialard gQué otras estrategias se emplean para llegar a la
elaboracién significativa.

Generar& materiales académicos Yy propondré actividades de
trabajo en el aula que permitan a los alumnos integrar
estrategias de aprendizaje para lograr una elaboracién
significativa de la informacidén adguirida.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:
~Consultar el manual y estudiar las estrategias estudiadas
anteriormente que se puedan emplear para generar la de la
elaboracién significativa.
-hnélisis de cémo ha utilizado este recurso en el salén de
clase con sus alumnos y cuéles han sido ios beneficios
obtenidos.



-Eleboracibn supervisada de materiales y activicdades
aplicables en el aula orientadas al manejo de la
elaboracién significativa por parte de sus alumnos.

~Observacién y supervisién en su clase de la aplicacién y
ensefianza de la estrategia entrenada.

RECURSOS DIDACTICOS:

-Lecturas sugeridas:

a) Manuval de Destrezas Ahcadémicas
~Textos académicos de primaria.
-Hojas de trabajo y observacién.

TIEMPO: Sesién de 2 & 3 horas.

3.7 Preguntas y respuestas

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

E1l docente analizaré el por qué y para qué la formulacibn de
las preguntas y respuestas.

Determinaréd en qué partes del texto se pueden elaborar las
preguntas.

Determinar& gué preguntas se pueden elzborar en un texto
expositivo y en un texto narrativo.

Sefialard que estrategias se pueden emplear para la elaboracién
de preguntas y respuestas.

Generar&d materiales académicos y propondr& actividades de
trabajo en el aula gue permitan a les alurnes un maneje
estratégico de las preguntas y respuestas gue se pueden
elaborar en un texto.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:

-Consultar el manual y estudio de la elaboracién de preguntas
Yy respuestas como estrategia de aprendizaje.

-hnélisis de cémo ha utilizado este recurso en el salén

de clases con sus alumnos y cuiles han sido 10s beneficios
obtenidos.
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~Elaboracién supervisada de wateriales ¥y actividades
aplicables en el aula orientadas al manejo de estrategias
empleadas para la elaboracién de preguntas y respuestas.

-Observacién Yy supervisién en su clase de la aplicacién y
ensefianza de la estrategia entrernada.

RECURSOS DIDACTICOS:
~Lecturas sugeridas:
a) Manual de Destrezas hcadémicas Bisicas
~Textos académicos de primaria.
-Hojas de trabajo y observacién.

TIEMPO: Sesién de 2 & 3 horas.

TEMA: 3.8 Estructura del Texto: Expositiveo y Narrativo

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente analizar& la estructura del texto narrative.

inalizars las diferentes estructuras de los <textos
expositives: descriptivo, agrupadeor, causal, aclaratorio o de
resolucién y compensativo

Sefialard8 gué problemas o dificultades representan la
estructura del texto para la comprensién de lectura con sus
alumnos.

Indicard coémo emplear las estrategias segln la estructura del
texto.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:
-El docente enlistar& las partes gue conforma un texto
narrativo.
-Enlistard las diferentes estructuras de los textos
expositivos.
~Modelaré el uso de estrategias en un texto expositivo y en
un texto narrativo.

RECURSOS DIDACTICOS:
~Exposicién y Seminario guiado por el monitor.
-Lecturas sugeridas:
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a) Cooper, D. (1990). Cémo mejorar la comprensién lectora.
Madrid, Ed. Visor. pp. 26-35 y 328-337
-Textos de Ensefianza Primaria
-Textos sugeridos por los docentes.
~Hojas de trabajo y ejercicios.

TIEMPO: 2 Horas (Una sesién)

MODULO 4: AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE
TEMA: 4.1 Metacognicién

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente analizard el concepto de netacognicién y su
relacién con el control de conocimiento por parte de los
alumnos, la conciencia de 1los procesos Yy hebilidades
requeridos para realizar una tarea.

hnalizard y sefalaréd los tipos de preguntas que se pueden
emplear para explorar el conocimiento del alumno segin el
texto (preguntas de informacién directa, preguntas de
focalizacidn, preguntas de valoracién, preguntas de amplitud).

Indicaréd como emplear la estrategia ejecutiva en el salén de
clase y cu&les son sus alcances © liritaciones considerando
los factores tanto interno como externc e sus alumnes.

Propeondrd actividades a realizar en el aula gue permitan
favorecer el desarrollo de esta estrategia con Sus alumnos.

ACTIVIDADES SUGERIDAS
-Exposicién y seminario guiado por el monitor.
-Lecturas breves comentadas.
-Enlistar los diferentes tipos de preguntas gue se den en la
discusioén.
~Realizacién de ejercicios con algunos textos sugeridos.
-hnélisis y ejemplifcacidbn de casos concretos.
-Role playing o simulacidn con retroalimentacidn y
modelamiento dirigido a docentes para el wanejo de la m
metacognicién.
-Supervisidn de ensefianza en el aula ce establecimiento de
dinénicas metacognoscitivas.
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RECURSOS DIDACTICOS:
-Lecturas sugeridas:

a) Moreno, A. {1989) . Metaconocimiento Yy aprendizaje
escolar. Cuade s _de Pedad a, No. 173, pp. 53-58
b) Cooper, D. {(19%0), Coémo mejorar la comprensién lectora.

Madrid, Ed. Visor. Cap. 5, pp. 248-253
-Textos de Educacién Primaria.
-Hojas de trabajo y ejercicios realizados.
~Formates de registro vy observacién en el aula.

TIENPO: 2 Horas

TEMA: 4.2 Estrategias Hetacognoscitivas: Planificacién,
Regulacidn y Evaluacién

4.2.1 Planificacién

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente analizard la importancia de comunicar a sus alumnos
los objetives gue se esperan de cada lectura, tomando en
cuenta la experiencias o conocinientos previos de sus alumnos.

Propondré actividades gue conduzcan a la planificacién de los
cbjetives que se esperan de cada clase tomando en cuenta la
participacién de sus alumnos.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:
-Evposicién y Seminario del monitor.
-nnélisis y ejemplificacién de cémo ha utilizado este
recurso en el salédn de clase con sus zlumnos.
-Realizacién de ejercicios con algunes textos sugeridos.
-Role Playing o simulacién con retroalirentacién
modelamiento dirigido al docente para la planificacién en
el saldn de clase.
-Supervisién de ensefianza en el aula de la estrategia de
planificacién de objetivos.

RECURSOS DIDACTICOS:
-Exposicién y Seminario del monitor
-Lecturas sugeridas:
a) Rose Bartha., E. (1984) Metacognicién y la estrategia
ejecutiva, Tesis de Maestria, FP-UNMM, pp. 36-60
~-Textos de Educacid4n Primaria
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-Hojas de trabajo y ejercicios realizados.
-Formatos de registro y observacién en el aula,

TIEMPO: 4 Horas (2 sesiones)
TEMA: 4.2.2 Regulacidn

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
El docente indicar&8 gqué hacer, para verificar si
comprendido una lectura.

se ha

Analizard cé6no detectar el problema y gué estrategias emplear

para cada caso.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:
-Exposicién y Seminario del monitor
-Anfélisis y ejemplificacién de casos concretos.
~Role Playing o simulacibén con retroalimentacién y
modelamiento dirigido al docente para el manejo de la
autorregulacién del aprendizaje.

-Supervisién de ensefianza en el aula de establecimiento de

dinsmicas de autorregulacisn.

RECURSOS DIDACTICOS:
~Lecturas sugeridas:

a) Rose Bartha, E. (1984). Metacognicidén y la estrategia

ejecutiva. Tesis de Maestria, FP~UKAM. pp. 36-60
-Textos de educacidn primaria.
~Hojas de trabajo y ejercicios reazlizades.
-formatos de registro y observacién en el aula.

TIEMPO: 4 Horas:

TEMA: 4.2.3 Evaluacibn

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El docente determinard qué tipos de evaluacién le indicarén
gue la lectura ha sido comprendida y si el uso de las

estrategias han sido efectivas.
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Indicaré que estrategias ha empleado con sus alumnos para gue
ellos mismos autoevalfien su aprendizaje y gué acciones ha
realizado en el aula para fomentar esta estrategia.

ACTIVIDADES SUGERIDAS.

-Exposicidn y Seminario del monitor.

-Listado de los tipos de evaluaciones propuestas.
~xn&lisis de casos concretes

-Role playing o simulacién con retroalimentacién y
modelamiento dirigido al docente para implementar la
estrategia de autoevaluacidn de sus alumnos.

-Supervisién Yy ensefianza en el aula del establecimiento de
la estrategia de autoevaluacién.

RECURSOS DIDACTICOS:
~Lecturas sugeridas:

a) ¢€oll, ¢. Pozo, J.I., Sarabia, B. y Valls, E, Los
contenidos en la Reforma; ensefianza y aprendizaje de
conceptos, procedimientos y actitudes. Ed. Santillana,
Yacdrid, Espafa. pp. 126~131.

-Textos de educacién primaria.
-Hojas de trabajo y ejercicios realizados.
-Formatos de registro y observacién en el aula.

TIEMPO: 4 Horas (2 sesiones)
TEMA: 4.3 Trabajo individual y en equipo cooperatives

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
£1 docente 2ana2lizard los alcances y limitaciones de los
trabajecs realizados e manera individual y por eguipo con sus
alumnos.

Indicaré cuéndo se debe trabajar de manera individual y cuéndo
por eguipo.

ACTIVIDADES SUGERIDAS:
-Expesicién y seminario del monitor.
~Lecturas breves comentadas
-Comentar casos particulares
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RECURSOS DIDACTICOS:

-Lecturas sugeridas:
a) Alonso Tapia, J. (1991). Motivacién y aprendizaje en el
aula. Ed. Santillana, Madrid, EspaRa. pp. 45-50.

TIEMFO: 2 Horas.

MODULO 53 INSTRUMENTACION Y EVALUACION DE UN SISTEMA DE

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

5.1 Disefioc de materiales y actividades para fomentar 1las
estrategias de aprendizaje.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El docente analizard el Manual propuesto para fomentar las
estrategia de aprendizaije.

A partir de las estrategias propuestas, el docente podra
ampliar o sugerir nuevas estrategias para el aprendizaje.

E)l docente analizar& la efectividad de las estrategias de
aprendizaje Yy los beneficios que puedan obtener sus alumnos
un aprendizaje significativo.

El Manual proveer& al docente de estrategias gue le permitirén
mwotivar a sus alumnos a leer un fexto a partir de 1la
estructura misma del Texto.

5.2 Evaluacidén del empleo de Estrategias de aprendizaje y
Comprensidén lectora.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

El maestro analizard y evaluaré la efectividad del manual como
un instrumento de apoyo para su labor docente.

Indicaré si el Manual estd lo suficientemente claro en sus

aportaciones o si adolece de informacién necesaria para los
objerivos de estudios gue se exigen en el curriculum escolar.
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CONDUCCION Y EVALUACION DEL PROGRAMA

Las actividades que se proponen para 1llevar a cabo este
programa son el de contar con una amplia informacién sobre lo gue
se va a realizar, enfocando la importancia que se tiene del empleo
de las estrategias de aprendizaje para la comprensién de lectura y
la trascendencia de éstos para estudios posteriores.

De acuerdo a Morles (1985), Dansereau (1985) Y Cooper (1990)
el entrenamiento se puede conducir bajo las siguientes modalidades:
ejercitacidn, modelaje, instruccién directa o explicita e
instruccién con autocentrol. Cada una de ellas contiene
caracteristicas especificas con diferente grado de complejidad.

En la ejercitacidén se ensefia al estudiante el uso de
determinada estrategia mediante la ejecucién de tareas en forma
oral o escrita en donde el instructor sélo asigna la tarea, vigila
su cumplimiento y evalua los productos del trabkajo realizado.

El modelaje es la forma de ensefianza en la cual el instructor
"modela® ante los estudiantes para mostrar la nanera como se
utiliza una estrategia determinada con la finalidad de que el
estudiante "copie" la forma como actfia el "modelo".

En la instruccidém directa o explicita se le informa al
estudiante directamente, sobre el plan de entrenamiento, su
fundamentacién, contenido y propésito: sobre las estrategias a
emplear, su naturaleza, el por qué y cé&mo de su empleo y sobre los
progresos del estudiante durante la aplicacién del programa.

Y en la de instruccidén con autocontrol del aprendizaje se
incluye la autosupervisidn y autorregulacién durante la aplicacién
de las estrategias que-se ensefian, asi como la autroevaluacidn de
los resultados gue se dan durante y al final de la aplicaciébn del
programa (Morles, op. cit. p. 44)
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MODALIDAD DEL ERTRENAMIENTO

La modalidad que pretendemos adoptar para la conduccién del
programa con los docentes se relaciona con la que define Morles
como dinmstrucciédn com autocontrol del aprendizaje la cual
implicitamente abarcarad las otras tres modalidades descritas
(ejercitacién, modelaje e instruccién directa o explicita). Asi
misme retomaremos brevemente los pasos gue contiene el proceso de
la instruccién directa de acuerdo a Cooper (1950) y Baumann (1990):

Para Cooper (1990, pag. 59) el proceso de instruccién directa
ensefia a los alumnos el "cémo hacer", en donde el docente realiza
las siguientes acciones con sus alumnos:

Les exhibe, demuestra o modela claramente aguello gue han de
aprender,

Les brinda oportunidades de utilizar lo gue han aprendido y

Les brinda feedback correctivo apropiado y orientacién
mientras estén aprendiendo.

Las tres etapas de este proceso: ensefanza-prédctica-aplicacidn
se yuxtaponen o se llevan a cabo de manera simulténea, pero cada
una tiene rasgos diferenciales, ademds, es un proceso continuo que
plantea al docente la necesidad de re-ensefiar algo en cualguier
momento. A medida gque los alumnos van abarcande las distintas
etapas de la instruccién 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 instrucciébn directa (Cooper,
1990, p&g. 60) {figura 3).
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iNOEPENiEnte s m—————i COMPrencan un lex:o
Discutir un texio para
evaluar 12 comprension y
i2 apliczcion ce lo
aprendico

Hacer un resumen

——

Lowm

Re-ensefar

El manejo de estas modalidades de entrenamiento se haréd en

este caso a dos niveles: por un lado el monitor del curse de

capacitacidn docente las emplearé con los maestres, guienes una vez

gue las han adguirido,

alumnos.

las aplicaré&n a su vez con sus propios

En el siguiente cuadro se describe cada una de las etapas de

la instruccidén directa:
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PASOS DE LA INSTRUCCION DIRECTA

DESCRIPCION

1. Ensafianza

tomunicecién » los alumnos Ge 1o gue van &
aprender, relacionindolos con su
experiencia previs,

Modetads de (n habilidad o proceso y
verbalizacion de los razonamientos
asocisdos.

préctica guiads

Kesumen

Prictics

w

Aplicacidn
Se recuerds 8 los alumcs ta habiticad gue
van 5 aplicar,

Los alumos leen un texto,

piscusisn del texto {efdo.

Resumen

El profesor consipue Que los alumnos hlslr\ algunag
reflexiones iniciales en tornc a o que

Aprenoer v desarrollen Un marco ge referencia o un
esguema afin 8 ello. Esto myuds a los alummos
desarrollar procesos metacognitivos.

Modelado del profesor

£l profesor Cemuestra 8 los alumaes cémo utilizar
la habilidad o proceso de comprensién en juege y
tes explica el razonamiento gue tiene lugar en
dicho proceso. Se utilizan frases o pérrafos como
ejemplos.

Modslado del alumno
Los alumas Cemuestran ai profesor el mismo
proceso y explican sus razonamientos.

Los stumnos ensayan (a habilidsd e proceso de
comorension bajo la tutela det profesor.

Se lep br‘rdn {feedosck correctivo. El profesor re-
ensel o gque sea prec!sn. Se utilizan ectividades
de tlec:(ﬁﬂ inducida

Los alumos explican en sut propios términes cémo
splicar la habiliced © proceso aprendides; el
profesor los incentiva con preguntas. Esto sirve
pars que los slumos cdesarrollen aptitudes
metacognitives,

Los stumeos utilizan las habilidades o processos
de comorension en una sztivided independiente oe
eleccién inducida, E1 profesor les brinds feedoack
correctivo cuandc es hecesario, una vez completada
ls scyivided.

El profesor sefiala » 1os alumnos aud habilidad de
comorensidn deberdn splicar al leer un Texte por
cuents propia; ke les puede brincar un ejemolo de
\s hapilidad en cuestion. Este paso sirve pars oue
los alumnes sigan oesarrollends los procesos
metacognitivos,

E! profesor le hace pregunias pars determinar le
intencion o aywdaries & captar globalmente el
texto.

Evaluacién de 1a compransién

La discusion que sigue » La lectura se centra en
primer términc en asegurarse ot que les alumos
han entendico 1a intencidn del texte.

Evaluacién de la aplicacidn

E!{ maestro hate preguntas pars determinar gi los
slumos aplican o no las habilicaces ¢ prozesos en
Juego,

Los atumos sefalan en sus propios términoe como y
cudndo se han oe utilizan las hasilicages o
prozesos o conprension aprencidos; el maestro los
incentive con preguntas. Esta intimamente
relacionado con el desarrollc eetscognitivo,

FUENTE: Cooper (1890,

©p. cit.

) pags. 76-77.
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Baumann (1990} a su vez sefiala cuatro fases para la
instruccidén directa :

Intreduccidn
Fase en donde se explica a los alumnos el objetivo de la clase
Yy la razébn por 1la adgquisicién de la habilidad para 1la
comprensién lectora.

Ensefianza directa
Participacién activa del docente mostrando, explicando,
describiendo y demostrande la habilidad en cuestidn.

£1 docente dirige 1la actividad y el alumno participa
activamente respondiendo a las preguntas Yy elaborande 1la
comprencién del texto.

Aplicacidén dirigida
El docente orienta y corrige motivando a los alumnos a poner
en préctica la habilidad gue previamente les ha ensefado.

Prictica ipdividual
En donde se provee a los alumnos ejercicios con material no
empleado en la ensefianza o en la aplicacidn, para gQue apligue
la habilidad ensefada individualmente.

Estos autores al igual que Morles coinciden en gue 1la
instruccién de autocontrol es de alta efectividad, debido a 1la
amplia infornracién que se le da al estudiante sobre las estrategias
a gque se le va a entrenar, conocer el por qué y el cébmo de su
empleo. Aunado a la estrategia de control, el alunno podrs evaluar
su propioc progresc determinande cué&nto ha aprendido y si es o no
eficaz la estrategia empleada en un texto dado, de no ser asi, el
alumno, conscientemente, recurrird a otra u otfras estrategias para
la comprensiébn de lectura (Morles, 1985),

En cuanto al modelado, Cooper (1990)dice que es "“la practica
de mostrar O demostrar a otros la feorma de utilizar una habilidad
proceso o estrategia determinado y el razonamiento que acompaha a
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dicha utilizacién" (p. 246). A su vez, establece tres etapas para
el modelado de cualquier habilidad o proceso de comprensién:

Desarreclleo del concepto:
Desarrollo del concepto subyacente a la habilidad o proceso,
utilizando materiales y/o ejerplos concretos.

Desarrollo auditivo:
Verifica si los alumnos utilizan las habilidades en el nivel
auditivo; si no es asi, 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 verbalizacién del proceso es una
explicacién del razonamiento que uno desarrclla al ponerlo en
Juego.

Grupos cooperativos.

Por otro lado, Y en base a la realidad educativa, la ensefianza
se da en grupos de 30 a 40 alumnos aproximadamente, dificultandeo la
ensefianza individualizada por lo que el docente tiene que dinamizar
las clases para mantener a sus alumnos activos y motivades.

Medaura y Mcfarrell de Lafalla (1989) sefialan que la educacién
tiende al logro de las actitudes sociales en el alumno, y éstas se
refieren a aprendizajes afectivo, en donde lo a2fective se refiere
2l munde de las apreciaciones, de los interese y de los ideales.
Todo esto se logra a través de vivencias y experiencias realmente
significativas para los alumnos, por lo gue el docente debe crear
esta disposicién en el alunmno.

La adquisicidbn de actitudes se logra de wmanera indirecta o
directa. En la primera se da a través de la identificacién con
personas gue el alumno guiere y admira; de modo directo, se obtiene
de la satisfaccidén de a2lgo gue nos conduce llevar a cabe, para elle
el docente debe poner entusiasmo y gusto en su labor docente.
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El trabajar con grupos o emplear dindmicas de grupo, se deben
de tomar las diferencias tanto individuales como del mismo grupo en
donde no sdélo se toman en cuenta las cognescitivas sino las de
disciplina {tranguilos, apéticos, competitives, inguietos,
indisciplados, etc.} Medaura y ¥Monfarrell de Lafalla (1989) sefialan
tres fuerzas gue deben tomarse en cuenta en las dinémicas de grupo:

Fuerzas ipdividuales. Las gue cada uno de los miembros lleva
al grupo, es decir, las personales.

Fuerzas inducidas, lLas que surgen de la comunicacién entre los
miembros del grupe como resultado de las interacciones
personales.

FPuerzas exterpas, Son ajenas al grupo, pero se imponen a &1
come normas para respetar. E)l grupo se desenvuelve en un
contexto escolar gue tiene normas Yy pauvtas ya establecidas,
las cuales sefialan los limites por donde debe moverse el
grupo.

El trabajo en grupo implica un esfuerzo extra para el docente,
pero el manejar dinadmicas con grupos honbgeneos en donde se tome en
cuenta el ritmo de aprendizaje y el material adecuado, procurard el
desarrollo de habilidades para la conprensién de lectura. (Baumann,
1990).

Una Ge las aportaciones positivas de trabajar en grupo es la
participacién activa de los riembros, en donde cabe la modalidad de
que ademds de participar también haya observadores cuya funcién
seria la de sepalar si se cumplen las reglas o los pasos gde la
habilidad entrenar, asumiendo una actitud reflexiva.

Para la evaluacién Torres Narcio (19%2) hace la siguiente
sehalizacién para la medicién de la eficaciaz del docente en el
aular

“La ensefianza puede considerarse como un tipo de ejecucidén y

como toda ejecucién {(...) es susceptible de perfeccionamiento

con una informacién préctica y apropiada. Por desgracia, 21
maestro no le resulta facil conseguir una retroalimentacidn
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provechosa pues a mnenudo estd fisicamente aislado de sus
colegas y de otros profesionales.

La ensefianza es una de las pocas ocupaciones en gue resulta
casi imposible observar a otros colegas... Una vez gque
inician su labor docente, carecen de oportunidades para
observar a sus colegas en accién.

El maestro obtendrfia grandes ventajas si observase a sus
colegas, especialmente si la situacién de ensefianza es similar
a la suya, gracias a la observacién, lograrian identificar:
nuevos sistemas de iniciar y concluir las lecciocnes, tareas
gue le dan vida a los temas; medios de suscitar el interés de
sus alumnos, etc." (p. 31).

La eficacia del docente se ha evaluado mediante tres clases de
criterios: Producto, proceso y presagio (Klausmeier,1377 citado en
Torres Narcio, 1292) en donde:

Producto se refiere a gué tanto aprenden sus alumnos de
acuerde a los tests de rendimiento y medidas de dominio
cognoscitivo, psicomotor y afectivo.

Por proceso consiste en saber gqué hace el profesor, qué hacen
los alumnos, gué interaccién hay entre profesor y estudiante o los
tres casos, en donde se mide mediante la observacién del
comportamiento del prefescr y el comportamiento de los alumnos.

E1l presagio se mide por wmwedio de tests de habilidad
intelectual, per curriculum vitae, apariencia persenal y cualguier

otra aptitud gue se obtenga fuera del &mbito escolar.

A4 continvacién se presenta el nodelo propuesto para la
evaluaciébn interna del programa.
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EVALUACION INTERNA DEL

PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO DOCENTE EN ESTRATEGINGE DE APRENDIZAJE

Insuficiente
© no
aproplado

(0)

Hoderadamente
adecundo,
requivre
nojoras

(1)

Ssuficliente

Y
apropliado

)

Observaciones o
Recomendaciones

1. El Programa despierta interés?

2. La extensién del Programa y matevial
or 1a adecundn?

3. El tipo de longunje empleado es
necerible (ne evita al
rebuscamiento)?

4. Se adapla al nivel de conocimiento del
alumno?

S. El nivel dm dificultnd as 8l adecuado?

6. Los ejemplos son accesibles paxa el
alumno?

7. La informacién cubre con suficiencia
In finalidad del Programa?

8. LA Informacién del Frograma es
asencial (no es superflum)?




Insuficiente | Hoderadamente | suficiente Observaciones o
o no adecuado, 14 Recomendaciones
aproplado requiers apropinsdo
nojoras
(0) (1 (2)

17. Lax actividndes corresponden en
complejidad a los propésitos del Programa?

18. La astructura genernl de contenido del
Programn obedece a una secuencin légica
{cronoldgica, implicativa, facilided,
dificultad, etc.)?

19. LA® jdeas presentadas dentro de un tema
fa vinculan l6gicamente entre sf?

70. En alguna parte dal Programa sa incluye
un tema fuern de lugar? (considearn que hay
algiin temn o tépico que deba cambiar mu
pesicién dentro de 1a  secuencia?

21. Lan ideas presentadas dentro del Programa
sa vinculan con el contenido general de ia
temfitica abordada?

22. Fl contenido dnal Programa contempla
posibles soluciones n los problemas de
comprension de lectura?

23. Las nctividades propusstas conducen a la
motivacién o interér para lograr los
objetivos expnrados?

24. La actividad de modelado, incluye la
enseiianza y aplicacién de las estrateglas de
aprendizajn?

25. La actividad de modelado, incluye
apraopindamente la toma da conciencla de
cufndo y c6ma aplicar determinada estrategina
para 1n compreasifn del texto?




Insuficiente | Moderadamente | Suficiente
© no adecuado Y
aproplade requlera’ apropiado Observaciones o
mejoras Recomendaciones
(o) [$9] (2)

9. Se encuentra presente la
informacién bAsica necesaria (hace
falta mfs informacién?

10, Se enuncian loe propésitos del
aprendizaje (cunndo menos pueden
deducirse fAcilmenta de la lectura
del mnterial?

11. E1 Programa ofrece alternativas
para el estudio de las estrategias de
aprendizaje?

12. Se abatraen fAcilmenta las ideas
principales del Programa?

13. Lon ejemplos o demostraciones son
suficientes para ilustrar las ideas
clave, es dociv cubren la extensién
del tema? {deben afiadirse,
sustituirse u omitir ejemplos?

14. Se propicia de Algiin modo la
participacifn rctiva del usuario dei
Prograna? (Se prassntan preguntas de
reflexién y/o ejercicios que
consoliden la préctica de lo
aprendido?)

15. Los ejerclcios son los adscuados?

16. S0 incluyen svaluacionas
(preguntas adjuntas, cusstionarios,
probleman) que daterminen el grado an
que ze han alcanzado los propdsitos
drl Programa?




Insuficiente
© no
apropindo.

(0)

Hoderadnmente
adecuado,
requiere
majoras.

(1)

Suficiente
Y
apropiado.

(2)

observaciones o
Recomendaciones

26. El Programa de modelado permite el
diflogo entre masstro y alumno para
verbalizar la estrategin aprendida?

27. El Programa permite la aplicacién
acumulativa de estrategias o el ampleo
generalizado de éstas para textos
expoeitivos y narrativos?

28. El programa permite el dexarrollo en
el proceso de Ia comprensién lectora?

29. El Programa parmitea la toma de
conciencin para detarminar qué
habilidades o requisren en una tarea
determinada rn In comprensién da textos?

30. El Programa propuesto es apto para
aplicnrss an el malén de clase?

31. El Progrnma da pautas para que éate
se amplin o modifique a las necesidaden
de los alumnos dal salén?




DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las evidencias empiricas que respaldan la efectividad de los
programas de estrategias de aprendizaje, nos han permitido observar
gue estas pueden aplicarse a cualquier nivel educativo. Estos
programas se han utilizado, hasta ahora, come una materia
extracurricular, impartiéndose en cursos de aproximadamente 20
horas, cuye tiempo se considera el minime adecuado para dar a
conocer el por qué y cbmo emplear determinadas estrategias. 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.

Asi, los resultadoes inmediatos han sido en general
alentadores, m&s no totalmente satisfactorios. Esto tal vez se
deba, entre otros factores, al bagaje que el estudiante trae
arrastrado desde la educacién primaria, en donde se adguieren las
bases que determinan las condiciones y técnicas de estudioc que
seguir& el individuo en su desarrollo intelectual.

En este contexto, e)l docente es el adgente mediador
fundamental, ya que €l es el facilitador entre el objeto de estudio
y el alumno, Y es el que determina en gran parte las condiciones
tanto de instruccién como motivacionales del alumno hacia el
aprendizaje. Sin embargo, muchos docentes tienen dificultades para
ensefiar a sus alunnos a comprender las diversas lecturas gue se
proponen en el ciclo escolar, argumentando gue sus alumncs no han
aprendido a leer (“no szben leer", segln lo reportadeo en nuestra
propia deteccidn de necesidades) a pesar de que estén por terminar
la primaria.

Los resultados gue se obtuvieron de los cuestionarics y
actividades realizadas por los docentes, permitieron concluir que
la mayoria de ellos tienen una idea acerca de las estrategias de
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aprendizaje, peroc gue no la saben emplear, por consiguiente no las
ensefia a sus alumnos. Esto nos conduce a ratificar gue los
programas de entrenamiento no han sido exhaustivamente practicados,
Y gque sélc han quedado como un curse nés, sin trascendencia
objetiva a largo plazo.

Martin y Marchesi (19%0) sefialan gue si el sujeto ignora el
propbsito del entrenamiento, no se da la transferencia, ya gque no
hay conciencia del por gqué, para qué y como emplear lo aprendido.

Concordamos con Cooper (1550) gue el proceso de ensefianza debe
incluir cuatro facetas, las cuales estén presentes en la propuesta
de entrenamiento al docente que agui se hizo:

1) La comunicacidn a los alumnos de lo que van a aprender
"estimuléndolos para gue traigan a colacién sus
experiencias y conocimientos previos relacionados en la
leccién".

Modalar: "Actividad mediante la cual el docente muestra a
sus alumnos como implementar una habkilidad, proceso

2

estrategia determinada y verbalizar el razonamiento que
tuvo lugar.

3) Promover la préctica guiada del alumno: Retroalimentacidn
correctiva, en donde "el docente hace saber al alumno
cuando su desempefio es acertado o incorrecto, atrayendo su
atencidn hacia la habilidad o proceso gue esté ensefiando”.

4) Resumen: En esta parte "el <docente incentiva con

determinadas preguntas, a sus alumnes, para gue verbalicen
lo gue han aprendido y como pueden utilizarlo en sus
lecturas". Esto implica reflexionar sobre lo gue se esta
aprendiendo, de cémo y cuando enplear determinada
estrztegia (metacognicidén).
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Por consiguiente, si el objetivo principal de la escuela es el
gue los alumnos aprendan a aprender, de gque se den cuenta de lo gue
saben y de lo gue no saben, Yy gque sepan cbédmo Yy dbnde obtener 1la
informacién necesaria, el docente al intervenir en este proceso
deberd estar capacitado en estrategias de aprendizaje, bpara
ensefiarlas en el salén de clase, con la finalidad de producir un
aprendizaje significativo compartido (Martin y Marchesi, 1950).

En conclusién, creemos que si las estrategias de aprendizaje
se dan como parte intrinseca del curriculum escolar, el docente
deberéd ser entrenado en é&stas para que su labor docente se vea
enriguecida y reditiGe en el mejor aprovechamiento de sus alumnos,
afianzando de este modo las bases de la autonomia en el alumno para
la continuidad de los sigquientes ciclos escolares (medio y
superior) propiciando gue éste sea autodidacta tanto en el &mbito
escolar come fuera del mismo.

No obstante, una posible limitacién a este proyecto, seria la
aceptacién por parte de los docentes y de la institucién, ya que
esto implica un cambio a los modelos tradicionales de ensefianza. Es
evidente gue el programa propuesto reguiere de un tiempo prolongado
y trabajo "extra" para el docente. En este sentido, seria labor del
psicélogo educativo o del eguipo pedagdgico respectivo, fomentar
una toma de conciencia de la necesidad de la formacién docente en
este &mbito, asi como enfrentar el reto de ofrecer en un plazo no
muy large, resultados satisfactorios tanto para los docentes como
para los propios nifos.

Algunas de las recomendaciones para la implementacién serian:
a) Proponer nuevos progranas en estrategias de aprendizaje que

bas&ndose en éste se adapten a las caracteristicas vy
necesidades de cada institucion.



b) Crear cursos o seminarios para discutir las limitaciones o
avances sobre la aplicacién de estos programas.

c) Integrar estos programas durante todo el ciclo escolar,
para asi lograr la transferencia y permahencia de 1las
habilidades.

Integrar gradualmente otro tipo de coneocirientos y
habilidades, por ejemplo, estrategias de razonamiente
légico, creatividad y solucién de problemas, pensamiento y
habilidades matemadticas, produccién linglifstica, etc. que
promuevan un desarrollo personal e intelectual integral en

d

los alumnos:

Finalmente, el trabajo propuesto en esta tesis no termina
aqui, se postula la necesidad de dar continuidad y seguimiento al
miswmo; en un primer momento la tarea seria conducir la validacién
interna y externa del programa propuesto. Ellc implica por un lado
la revisién continua de los contenidos, modelo instruccional,
actividades, lecturas, etc. en funcién de la retroalimentacién
obtenida de docentes y alumnos después de su implementacién en la
escuela, y probablemente de las opiniones vertidas por expertos en
el campo y personal directivo.

Con el fin de dar la mencionada continuidad a esta linea de
investigacién, proponemos las siguientes actividades como posibles
trabajos a realizar en el futuro:

Proponer la implementacibn de programas de entrenamiento en
estrategias de aprendizaje en los seis afios gque comprende
el ciclo de Educacién B&sica Primaria.

1

2) Crear cursos de capacitacidn en estrategias de aprendizaje

a nivel nacional.
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3)

4)

5)

Crear cursos de car&cter permanente con la finalidad de gue
sean incluidos en el contexto curricular de la educacién
primaria.

Realizar un seguimiento a lo largo de la educacién primaria
e incluso en niveles educativos m&s avanzados, de los
efectos a largo plazo de la intervencién en el campo del
entrenamiento en estrategias de aprendizaje tanto con
docentes como con sus alumnos.

Realizar investigacién de caréter evolutivo a fin de
determinar el tipo ¥y profundidad en el manejo de
estrategias de aprendizaje en funcidén de la edad, nivel
escolar y experiencias de aprendizaje gue reciben 1los

alumnos.
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APENDICE 1

MATERIAL PARA LA DETECCION DE MANEJO DOCENTE
EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y EVALUACION DE
DESTREZAS ACADEMICAS




L R APENDICE 1 J

ESTIMADO PROFESOR({A):

El presente materjal es con el fin de elaborar un diagnéstico
acerca de sus necesidades sobre el empleo de estrategias de
comprensién de lectura gque le permitan un mejor rendimiento en el
salén de clase con sus alumnos.

El propdsito de este diagnéstico es conformar un paguete de
materiales y una serie de experiencias dirigidas al docente y
aplicables en el aula, gue le ser&n de gran utilidad en el manejo
de los textos académicos gue usualmente emplea.

Este material cuenta con tres instrunmentos:

a) Un cuestionarioc sobre formacién docente.

b) Deteccién de manejo docente en estrategias de aprendizaje.

c) Un cuestionario sobre evaluacién de destrezas académicas de
alunmnos.

Debido a que es de suma importancia las respuestas que usted
ranifieste en cada uno de los instrumentos, le sugerimos gue el
material gque le estamos proporcionando se leo lleve para ser
llenado en su casa de la manera més clara y amplia segin sea el
caso, en el entendido de gue sus respuestas serén de carécter
confidencial y ser&n utilizadas unicamente para fines de
investigacidébn. Llas instrucciones se dan al principio de cada
instrumento, en caso de gue tenga alguna duda, acuda a la persona
gue le entrego el material para gque se la aclare.

MUCHEAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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CUESTIONARIO SOBRE LA FORMACION DOCENTE.

NOMBRE:

EDARD :

NIVEL DE ESTUDIOS:

GRADO QUE IMPARTE:

INSTRUCCIONES:

Este instrumento consta de dos partes: la primera es con el
objeto de usted evaltie si su formacion profesional ha sido 1a
idbnea para el desempefio de su trabajo docente. La segunda parte se
refiere al desarrollo su actividad docente relacionado con su
fermacién profesional. La informacién gque nos proporcione es

estrictamente confidencial y sélo serd utilizada con fines de
investigacién,

FORMACION DOCENTE

1. La mayor parte de los conocimientos y habilidades para el
desarrclle de su trabajo lcs obtuvo en:
{ ) Experiencias adquiridas a través del desempefio de su
trabajo.
() £l curso ée estudios profesionales.
() Cursos de actualizacién.

{) Otros:
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¢Cémo considera gue fué su preparacién profesional?
{ )} Muy buena ( ) Buena ( ) Regqular

() Mala () Muy mala

¢Ha recibido cursos de capacitacién?

() si () Ko

Mencione las tematicas principales de los cursos:

A,

B.

c.

D.

E.

¢Le gustaria recibir cursos de actualizacién gue le ayuden a
resolver problemas en su trabajo?

() si () Ne

Si su respuesta fue afirmativa diga el tipo y tema de los

cursos gue le gustaria recibir:
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Sus conocimientos y hakilidades en relacién al desempefio de
su trabajo son:

( ) Excelentes ( ) Muy bueneos

( ) Buenos ( ) suficientes

( ) Escasos

¢hctualiza usted sus conocimientos profesionales por su propia
cuenta?

() si () No

Si su respuesta es afirmativa, las causas son:

( ) Por requisitos para ingresar a un enmpleo.

( ) Por demandas gue le plantean sus actividades

profesionales.

( ) Por normas y lineamientos de la institucidén donde
trabaja.

( ) Como un medio para ascender escalafonariamente en su
empleo.

( ) Por interés personal,

( ) Por necesidad de renovar sus conocimientos.

( ) Otras:
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ACTIVIDAD DOCENTE

10.

Jerarquice las siguientes habilidades gue deben de poseer sus

alumnos por el orden de importancia gue usted les atribuye

para el é&xito escolar. Escriba el nimero 1 para la més

importante, el 2 para la gue le sigue en orden de importancia

y asi sucesivamente (3, 4...)

(
(

)
)

~— — e e e

—

Habilidades
Habiligades
Habilidades

Disposicién

de célculo y razonamiento matemético.
de comprensién de textos académicos.
de relacién y comunicacién interpersonal

y motivacién por el estudio,

Buen comportamiento y disciplina.

Capacidad de retener Yy memorizar convenientemente los

conocimientos.

Habitos de limpieza, orden y organizacién,

Capacidad de expresién de ideas y opinicnes personales

Otro(s) especifigue

¢En el grado gue usted imparte, cubre el programa

estimado para ese ciclo escolar?

( ) Totalmente

( ) Escasamente

{ ) Regularmente
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¢Por gué?

11. ¢Se siente usted obligado a aplicar los programas?

() si () No

Explique por qué:

12. :Considera gue su formacién profesional es la adecuada para

aplicar los programas?

) si () Ko

{Qué aspectos reguiere mejorar o adquirir?

13. Considera gue los textes de lectura para su clase son:
( ) Los adecuados ( ) Insuficientes

( ) Regulares
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4.

15.

¢Por qué?

Enliste los principales métodos que usted emplea para fomentar

la comprensi6bn de la lectura en sus alumnos:

Considera usted gue
alumnos son:

{ ) Excelentes

( ) Regulares

{ ) Pésimas

¢h qué atribuye usted este

las habilidades de lectura gue poseen

{ ) Buenas

( ) Deficientes

nivel de habilidades?

sus
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16. Enumere las principales dificultades que manifiestan sus
alumnos en cuanto a la comprensién de los textos académicos

gque tienen gque leer.

17. ¢De qué recursos se vale usted para aumentar la motivacidn e
interés de sus estudiantes por la lectura de sus textos

académicos?

18. ¢Cémo logra usted establecer en sus alumnos una atencién
dirigida y un nivel de concentracién adecuado durante la

lectura?
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19.

20.

¢De qué manera logra usted eliminar la tensién y ansiedad gue
llegan a wanifestar algunos estudiantes ante diversas

situaciones de estudio?

¢Considera usted conveniente gue sus alumnos participen en las

siguientes actividades?

a) Planeacién de las actividades diarias de aprendizaje
() si () No

¢Por qué y céno?

b) Realizacidn de las actividades académicas en el aula

() si { ) Re

¢Por qué y cémo?

¢} Evaluacién del aprendizaje logrado

() si () ko
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¢Por qué y cébmoe?




l APENDICE 3 ,

DETECCION DE MANEJO DOCENTE EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

El objetivo de este material es gue usted pueda delimitar las
principales estrategias, actividades o "trucos mentales" gue emplea
cuande imparte a sus alumnos informacién de indole académica. Para
ello, se le van ir presentando una serie de TAREAS DE APRENDIZAJE,
gue constituyen prototipos de materiales gue usualmente se pueden
emplear en clase.

Después de revisar cada una de dichas tareas, le vamos a pedir
gue describa cémo las transmite a sus alumnos o que actividades les
pide que realicen para lograr el aprendizaje de contenidos
similares a los qgue se le presentan. S6lo es necesario gue usted
describa lo més clara y precisamente la forma en gue éstas tareas
son transmitidas o aprendidas por sus alumnos. Por consiguiente no
hay respuestas correctas ni erréneas.

Siguiendo las instrucciones, resuelva todas las tareas hasta
terminar; trabaje con cuidado pero tan répidamente como pueda,

Si tiene dudas de cémo responder, consulte a la persona gue le
proporciond este material.
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TAREA DE APRENDIZAJE 1

INSTRUCCIONES

Observe la informacién contenida en 1la primera tarea de
aprendizaje: se compone de dos listas de palabras, suponga gue 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 impertande el orden de las mismas.

LISTA 1 LISTA 2
condensar circulatorio
aire corazbén
granizo vasos
nubes arterias
lluvia capilares
nieve venas
Describa ahora 1los procedimientes, wmétodos, o "truces

mentales" gue sugeriria a sus alumnos para recordar estas listas de
palabras. Trate de decirnos tanto como pueda.

21 terminar de enlistar los métodos, indigue cudl de todos
considera el m&s apropiado y por qué.

CORTESTE EN L& HOJA DE RESPUESTAS
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HOJA DE RESPUESTAS

DETECCION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

TAREA DE APREKNDIZAJE No.

ROMBRE:

FECHA

Los procedimientos, métodos o trucos que podria emplear con esta
informacién son:

De los anteriores el mAs apropiado seria:

Porque:

De los anteriores el gue yo usualmente empleo es:
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TAREA DE APRENDIZAJE 2

INSTRUCCIONES

La informacién contenida en la tarea de aprendizaje 2 se
conforma con parejas de ideas, datos o conceptos relacionados. El
alumno tendria gue aprenderse cada pareja de tal forma gue le fuese
posible recordar uno de los elementos del par al presentérsele el
otro.

1910 Se inicia la Independencia en México.

Inglaterra Pais donde se inicié la Revolucién Industrial
Litro Es una medida de volumen

Caxaca Lugar donde nacid Juérez

5 de Mayo Celebracidn de la Batalla de Puebla, cuando 1la

invasién francesa.

Describa ahora los procedimientos, métodos o “trucos mentales™
gue propondia a sus alumnos para aprender estas parejas de ideas.
Trate de decirnos tanto como pueda.

A1l terninar de mencionarlos, indigue cu&l considera el més
apropiado y por gqué.

CONTESTE EN L HOJE DE RESPUESTRS
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HOJA DE RESPUESTAS

DETECCION DE ESTRATEGIAS DE RPRENDIZAJE

TAREA DE APRENDIZ2AJE HNo.

NOMBRE:

FECHA

Los procedimientos, métodos © trucos gue podria emplear con esta
informacién son:

De los anteriores el m&s apropiade seria:

Porgue:

De los anteriores el que yo usualmente empleo es:
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TAREA DE APRENDIZAJE 3

INSTRUCCIONES:

Examine atentamente los contenidos de la tarea de aprendizaje:
consiste en tres lecturas ¢ segmentos de textos académicos. Piense
qué instrucciones u orientaciones le daria a sus alumnos para gue
las aprendieran de tal forma gque pudieran recordarlas y
comprenderlas lo suficientemente bien para explicar su contenido.
Se anexa hoja de respuesta para cada lectura. Trate de mencionar
tantas formas como pueda en cada una.

1a. Lectura.

Los alimentos son sustancias que necesitan los seres vivos
para tener energia. EZl hombre, al igual que tode organismo
vive, necesita alimentos gue le proporcionen la energia para
pensar, moverse, jugar, trabajar, recer, etc. Los alimentos
estén compuestos de sustancias gue favorecen el desarrollo del
cuerpo humano. Estas sustancias son: proteinas, azGcares,
almidones, grasas, winerales y vitaminas. De estas
sustancias, las gque proporcionan més energia 2l hombre, son
los azlcares y los azlridones, pero todos los demés componentes
también son indispensables para una alimentacién balanceada.

La digestién es la desconposicién guimica de los alimentos en
sustancias gue utilizan las células, gue forman los 6rganos
del cuerpo, para alimentarse. Los alimentos se digieren en el
aparato digestivo, gue es un tubo largeo, largo, gue atraviesa
el tronco de nuestro cuerpo.

El aparato digestive esta formado per: boca, esdfago,
estémago, intestino delgado, intestino grueso y ano. Después de
gue masticamos en la boca los alimentos y pasan al esdfago,
tienen gue recorrer todo el tubo digestivo. El resto de la
digestidn se realiza autométicamente, £in gue intervenga la
voluntad.

CORTESTE EN LA HOJA DE RESPUEZSTAS
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HOJA DE RESPUESTAS

DETECCION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZARJIE

TAREA DE APRENDIZAJE No.

NOMBRE:

FECHA @

Los procedimientos, métodos © trucos que podria emplear con esta
informacién son:

De los anteriores el més apropiado seria:

Porque:

De los anteriores el gue yo usualmente empied es:
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2a. Lectura.

LA REFORMA

os tiempos _exiaen cambios.

Santa Anna habfa sido, de 1833 a 1854,una figura
politica importante en el palis. A pesar de SUS numerocsos
defectos, era popular, porque lograba organizar ejércitos con
poco dinero, y porgue se enfrentaba, aungue sin éxito, a los
enemigos de la nacién. Nunca llegé a ser un buen gobernante,
y durante los dos Gltimos afios de su gobierno, abuso del poder
y se hizo llamar “Su alteza Serenisima". Por eso el
levantamiento de 1854 en su contra cundié répidamente por todo
el pais. Este movimiento fue encabezado por Juan Alvarez y se
llamé revolucién de Ayutla por haberse originado en ese lugar
del estado de Guerrero. San Anna fue vencido y salis de
México.

Conservadores v liberales.

Para 1854 se habian formado dos partidos politicos: el
conservador y el liberal, pero no estaban de acuerdo en lo gue
la nacién necesitaba. Los conservadores pensaban gue si la
nacién habia perdido la ritad de su territorio (por causa de
la invasién norteamericana) y estaba en constante desorden se
debia al gobierno republicano. Pensaba que guizé este tipo de
gobierno era bueno para algunos paises, pero no para México y
deseaban un rey. La religién era algo muy importante para
ellos, por eso recibieron apoyo de la Iglesia.

Los liberales pensaban, por su parte, gque el gobierno
republicano era el Gnico bueno, pero se daban cuenta de gque
necesitaban reformas y las hicieron. Querfan gque la
educacibdn, gue estaba casi completamente en manos de
religiosos y monjas, guedara en manos del gobierno, y gue la
Iglesia y Estado funcionaran separados, es decir, gue el
gobierno ne interviniera en asuntos de la iglesia y gue ésta
se mantuviera fuera de los asuntos del gobierne. También
pensaron gue era necesario vender los bienes gue la Iglesia
poselfa y ponerles en manos de gentes que los hicieran producir
nés en provecho de todo el pais.

Il general Ailvarez y los demds jefes de la revelucidn de
Ayutla eran liberales Yy querian una verdadera reforma. E1
movimiento triunfé répidamente, porgue las ideas gue sostenian
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eran apoyadas por el pueblo, ya gque el Gltimo gobierno de
Santa hnna habia sido despdtico.

3 o .

Triunfé la Revoluciétn de Ayutla y los liberales llegaron
al poder. Inmediatamente se convocd a elecciones para que el
pueblo eligiera por voto a sus gobernantes. Se hicieron leyes
nuevas, como la gue obligaka a la Iglesia a vender sus
propiedades.

Después de las elecciones, los diputados elegidos por el
pueblo hicieron una nueva Constitucién que se dié a conocer en
1857. En ella habfa leyes gue decian que todo mexicano podia
estudiar y trabajar libremente y publicar lo gue escribiera,
es decir, se declaraba libertad de ensefianza, de imprenta y de
trabaje. Esta Const