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RESUMEN

Se disefid un entrenamiento con bases metacognitivas enfocado a desarrofiar
estrategias de cornprension del lenguaje escrito en nifios de 3o. y 60. grados de
educacién primaria con bajo rendimiento escolar. Para probar la efectividad de este
entrenamiento, se implementaron otros dos tratamientos para 30.: uno de ejercicios
sin entrenamiento o instruccion de estrategias y el otro sin instruccion ni ejercicios;
para 6o. sélo se implementd adicionalimente el Gltimo. A todos se les aplic6 un pre-test
y un post-test consistentes en tres tareas: Estrategia generl de solucién de problemas
aplicada a la lectura, Abstraccion de ideas principales y Estrategias especificas para
la lectura. Los resuktados nos muestran diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos de 60. grado en las tres tareas; en cambio, en los grupos de 3o. sélo
se vieron diferenclas estadisticamente significativas en la tarea de Estrategia general
de solucién de problemas, por lo que se debaera adaptar el entrenamiento en los olros
dos aspectos (abstraccién de ideas principales y estrateglas especificas de lectura;
procesos méds complejos y dificiles para los nifos méds pequefios), a las caracteristicas
de esos nifios. En conclusidn, el entrenamiento en general resuité efectivo para los
niios de 6o. grado y parcialments efectivo para los nifios de 3o. En consecuencia
podemos decir que con este entrenamiento se pueden desarroliar estrategias para la
abstraccidn del tenguaje escrito, con lo que los nifios podran tograr mds y mejores

aprendizajes a través de los textos.



INTRODUCCION

} El presente trabajo se realizé dentro de una linea de investigacidn conducida
‘ por ia Dra. Rojas-Drummond sobre desarrollo psicolingliistico y aprendizaje, en la cual
‘incluye aspectos de comprensién de lenguaje, y dentro de éste, comprensin del
lenguaje escrito.

La investigacion de la que forma parte este trabajo, estd contemplada en tres
etapas: En la primera se ha investigado el desarrolio de estrategias para la compren-
sién del lenguaje y en especial def lenguaje escrito, de aprendizaje y de metacogni-
cién, estableciéndose similitudes y diferencias entre: a) sujetos de diverso nivel de
rendimiento escolar, y b) sujetos de diferente grado de escolaridad: Al mismo tiempo
se identificaron las cualidades, potentialidades, deficiencias y problemas que pre;ssn-
tan los nifios en cada nivel.

Para esta primera parte de la investigacién se confeccionaron diversas tareas
que se detallardn méds adelante, con las cuales se inici6 la segunda etapa, que es en
esencia el presente trabajo; que consiste en témrminos generales, en identificar las
habitidades de comprensién de textos de estudiantes de primaria. Con base en ello,
y en la bibliografia existente, se disefié y probd un entrenamiento dirigido a subsanar
deficiencias y problemas en las estrategias de comprension, aprendizaje y metacogni-
cién.

En el tercera etapa, se emprendi6 la tarea de llevar los bengficios resultantes

a los docentes para que, conociendo los procesos cognoscitivos da los educandos y



el cémo desarrollarlos, obtengan mejores resultados en su préctica docente.

Nuestro problema se ubica dentro del Sistema Educativo Mexicano, especifica-
mente en €l nivel de educacién basica en donde se observa el rezago de muchos
niflos en cada escuela, y dentro de éstas, en cada grado y grupo, lo que conllsva a
la reprobacion y luego a la desercidn y con esto al aumento del numero de analfa-
betas censales y funcionales (ver Ferreiro 1986).

Esta problematica ha preocupado a un sinnimero de profesionales de la
educacién: maestros, pedagogos, psicélogos, sociélogos, autoridades educativas, etc.,
problemética que ha sido abordada y sometida a andlisis por diferentes investigadores,
mismos que han dado soluciones diversas.

Por nuestra parte pretendemos hacer una aporiacién a la solucién de esta
problematica suméndonos a una posicién que ha venido desarrolidndose y que, a
grandes rasgos, plantea lo siguiente:

Se ha postulado y probado que, entre otros factores, las deficiencias en la
comprensién del lenguaje y la lectura intervienen en el bajo rendimiento escolar, que
a su vez se traduce en reprobacién y fracaso escolar.

Nos decidimos a trabajar sobre el tema con el fin de validar una aitemativa que
contribuya a la solucién de la problemética educativa relacionada con el bajo rendi-
miento escolar.

Sabemos en ia actualidad de muchos factores que influyen paré determinar el
bajo rendimiento escolar, la reprobacion y la desercién, factores de tipo social,

econémico, politico, psicolégico, ete. Pero también sabemos que éstos son un comtin
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denominador en el Sistema Educativo Mexicano,' por lo tanto, nos centramos en una
de las Eausas del bajo rendimiento escolar que, se sabe, radica en las dificultades
para el aprendizaje, y dentro de éstas, especificamos la carencia de repertorios
personales (estrategias) con los cuales hacer frente a las demandas que requiere el
aprendizaje, como una aproximacion al problema, ya que gran parte de lo que
debemos aprender esta dado a través del lenguaje, y la dificultad para el aprendizaje
radica, en clerta medida, en la carencia de repertorios para la comprensién del
lenguaje.

Los nifios que alcanzan un rendimiento escolar alto es en parte porque poseen
las formas adecuadas (estrategias) para sacar provecho de su ap}endizaje. 0 sea que
actian estratégicamente empleando sus repertorios para abstraer (comprender) la
informacién del lenguaje, ya sea hablado o escrito. Por lo tanto, si a los nifios de bajo
rendimiento escolar se les ensefia a actuar como los otros nifios de mejor rendimiento,
os decir, si acttian estratégicamente con el lenguaje, podran sacar mayor ventaja en
su aprendizaje, al grado de valerse mas por si mismos y no depender exclusivamente
del maestro.

Frecuentemente se piensa que existen estudiantes con bajo rendimiento escolar
o estudiantes que fracasan como tales debido principalmente a su poca capacidad e
Inteligencia. Numerosas investigaciones han comprobado que la mayoria de los
estudiantes, a no ser por impedimentos fisicos o emocionalss, poseen gran potencial
para el aprendizaje, potencial que muchos no han desarrollado, por lo que su desem-

pefio escolar no es el esperado. Estamos seguros que, con entrenamiento adecuado,



se podré desarrollar en parte ese potencial.:
‘ De acuerdo a los aportes de la psicologia cognitiva y en especial de los
estudios sobre metacognicion, sabemos que uno de los principales problemas de los
eétudiantes con bajo rendimiento escolar es {a dificultad que presentan para dirigir sus
propios procesos cdgnilivos al leer, y una explicacion a esto es que no han aprendido
cémo hacerlo. Si se les ensefia coémo abstraer, analizar, sintetizar, elaborar y usar
informacion de texlos; si se les enseiia como estructurar, planear, organizar, controlar
y dirigir su propio aprendizaje, estos estudiantes podrdn ser mejores estudiantes.

En resumen, nuestro planteamiento es el siguiente: una parte de los problemas
de aprendizaje estdn relacionados con deficiencias en {a abstraccion del lenguale,
principalmente de la abstraccion del lenguaje escrito; estas deficiencias se relacionan
con la falta de estrategias para la comprensién, lo que redunda especificaments en
el aprendizaje a través de fa lectura. Creemos que esta problematica estd relacionada
con un pobre desarrollo metacognitivo. De tal manera que al dar instruccidn bajo esta
perspectiva metacognitiva para desarrollar estrategias de comprensidn a nifios con
bajo rendimiento escolar, éstos padrén mejorar en su aprendizaje y, por consecuencia,
en su rendimiento.

Por consiguiente y partiendo de los siguientes hechos:

- Ellenguaije escrito s en la actualidad un medic muy importante de comunica-

cién.
- La escuela es e} dmbito donde ‘s ejerce”él aprendizaje de.una manera

sistematica y ordenada.




- En todos fos grados y niveles escolares se encuentran estudiantes con bajo -

rendimiento escolar,

- Una de las causas de! bajo rendimiento escolar son las dificiltades para‘el’

aprendizaje y muchas de éstas estén asociadas a deﬁclendvgs enla bslracélbn o i

de fa informacion de los textos. !

- La lectura ocupa un espacio muy importante en Ios apreidizajes escglaré#.'

y en consecuencia para el desarrollo social.

- Muchos de los aprendizajes se llevan a cabo a través de fa lectura.

- Para abstraer fa informacién de los textos se requieren habilidades especificas

de lectura y aprendizaje.

Se plantea el siguiente objetivo:

Probar la efectividad de un entrenamiento disefiado para incrementar y enrique-
cer las estrategias de comprensidn, aprendizaje y metacognicién en nifios de 3o. y 60.
grados, con bajo rendimiento escolar.

£n general nuestro objetivo se centrd en la sigulente interrogante: ¢Realmente
se podran desarroliar o enriquecer dichas estrategias por medio de un entrenamiento?;
planteado de otra forma: ,Es posible-adelantar a los nifios de bajo rendimiento escolar
a niveles mds cercanos a los que tienan los nifios de mayor rendimiento en cuestiones
del lenguaje escrito?

Como se pueds apreciar, este trabajo se centra no en el rendimiento escolar
sino en un aspecto asociado a &ste: 1a lectura, pues siendo un buen lector se estard

en mejores condiciones para enfrentar con mayor éxito los aprendizajes escolares, y



por fo tanto, tener un mejor rendimiento escolar.
k El preserﬁe trabajo esta estructurado de la siguiente forma: en la primera parte
“sé desarrolia la fundamentacidn tedrica de nuestro problema, en donde se pretende
explicar por qué muchos de los problemas de aprendizaje son debidos a deficiencias
en la lectura o, dicho de otra forma, por qué los estudiantes no pueden abstraer la
informaci6n de tos textos y en consecuencia no comprenden lo que fesn. Aqui mismo
se trata de explicar el por qué estas deliciencias son una extensién de un tipo mas
general de deficiencias que se encuentran en estrategias generales para la solucién
de problemas y en la adquisicidn, desarrolio y ulilizacion de estrategias mas especifi-
cas que pueden subsanarse con un periodo de entrenamiento para que los estudian-
tes las adquieran y desarrollen, aplicindolas a la fectura.

Para comprobar los efectos de este entrenamiento utilizamos una metodologla
que se describe en {a siguiente parte, consistente en un disefio experimental con pre-
y post-test que incluye tres tareas: estrategia general de solucién de problemas
aplicada a la lectura, abstraccidn de ideas principales y estrategias especificas para
ia lectura. Los sujstos participantes fueron nifios de 3o. y 60. grado de primaria.

Los resultados se describen en la tercera parte y se resumen en lo siguiente:
E! entrenamiento que se dio a los nifios de 6o. grado tuvo efectos positivos en las tres
tareas, no asl para los nifios de 30. en los que s6lo en la tarea de estrategia general
muestran diferencias significativas en relacion con el grupo testigo. En estie grado se
incluyé un grupo control que fue sometido a ejercitacién pero sin instruccién como el

grupo experimental, con el cual no hubo diferencias estadisticamente significativas.






I. FUNDAMENTACION TEORICA

1. PSICOLOGIA COGNITIVA Y APRENDIZAJE

Ante todo, y para sentar las bases que sirvan de soporte a la construccién
tedrica, partimos de la conceplualizacion de aprendizaje desde la perspectiva cognos-'
citiva, orientacién que daremos a este trabajo.

Conceptualizamos el aprendizaje con apoyo en la psicologia cognoscitiva, en -
especial a la teorfa plagetiana, como una adquisicién donde un sujeto cognoscente se
apropia de un objeto de conocimiento mediante una interaccién entre ambos. De aqui
podemos resaltar tres aspectos fundamentales:

a) Sujeto cognoscente, sujeto que lleva a cabo el aprendizaje mediante una actividad
“intelectual” interna o cognitiva, caracterizada por procesos tales como: retener
(informaciiin o estimulacién), asociar, comparar, inferir, dudar, cueslior;ar. ete.

b) Adquisicidn cognitiva, que implica el resultado de la actividad del sujeto en una
estructura o esquema que permite a su vez la adquisicién de nuevos aprendizajes, y
c) La interaccién entre el sujeto y el objeto de conocimiento, interaccion que se
da por la actividad -del sujeto en base a sus estructuras cognoscitivas. Y aqui
podemos enunciar un principio esencial: ningitn conocimiento surge de la nada, todo
conocimiento es producto de otro anterior y ese anterior de otro precedente y asi
sucesivamente, lo que explica el origen y evolucidn de las estructuras cognoscitivas;

en otras palabras, el aprendizaje se halla influido y conformado ;5%? lo que ya sa-



" bemos.

P.ai'a los cognoscilivistas el aprendizaje serd un cambio en las estructuras

cognosciiivas o en los esquemas. Asi el aprendizaje serd, a grandes rasgos, el
v fesultado de nuestro intento de dar sentido al mundo.

‘Montpellier (1973) dice, *..segun él (Piaget), el aprendizaje en su sentido
estricto, se caracteriza por la adquisicién que se efectia mediante la experiencia
anterior, pero sin control sistemdtico y dirigido por parte del sujeto”.

Y por dltimo, Smith (1983) afirma: "el aprendizaje, he dicho, es la modificacién
o elaboracién de lo que ya se conoce, de la estructura cognoscitiva, la teoria interna
del mundo®.

Con una conceptualizacién general del aprendizaje, es conveniente profundizar - ..

un poco més revisando lo qus en la actualidad nos ofrecen fos tedricos del aprendiza:-,

Uh pﬁmer acercamiento al andlisis de los factores que intef\)iéﬁen paira 'qugkk;e:
dé el aprendizaje es el siguiente: ' B
10. Desde luego, el sujeto que aprende.

20. El objeto de aprendizaje.

30. La situacidn de aprendizaje o contexto donde se da el aprendizaje.

40. La forma en que interactdan o la forma en que se relaciona el sujeto con

ol objeto de aprendizaje.

Bransford (1979) propone cuatro factores bésicos que deben ser consider‘a'dos‘ I

cuando e evallian situaciones sobre aprendizaje, comprensién y recuerdo: a) caracte- .~




0.

Vr’isti‘cas’ del aprendiz, b) naturaleza de los. '(ﬁépérialéé;.b).actividadeé dél sijeto y' d)

' "c;ileri:os de Ia tarea. :
Tanlo las caracleristicas del _aprenqiizi‘édﬁib Ias actividades_ de’ aprendizaje
*corraesponden al sujeto, y la naturaleza de os héterialeé y los criterios "d\e I; v(a:rea, :
corresponden al objeto de aprendizaje. . »
Rojas-Drummond y cols. {en prensa), presentan una version modificada del
modelo de Bransford en el que incluye un quinto factor: el contexto fisico o social.
De acuerdo a esta propuesta, no podemos dejar de considerar en cualquier
situacion de aprendizaje los cinco factores en conjunto porque todos estén participan-
do y son necesarios para que se dé el aprendizaje. Sin embargo, para su estudio y
sin dejar de considerar los posibles efectos de cada uno, nos centraremos y profundi-
zaremos en las actividades que realiza el sujeto durante el aprendizaje, en relacién
con las caracteristicas del material, en nuestro caso, especificamente con el texto. En
otras palabras, para aprender a través o por medio de los textos, el sujeto lleva a cabo
un proceso que llamamos lectura, el cual implica que el sujeto realice una serie de

actividades intelectuales para abstraer la informacién de los textos.
2, PSICOLINGUISTICA: LECTURA Y APRENDIZAJE
Para analizar la lectura como un proceso de aprendizaje donde intervienen los

factores menclonados anteriormente, dsbemos hacer una divisién a partir de la

psicolingiistica. .
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Hasta antes de ésta se desarrollaron ideas y conceptualizaciones que Goodman
(en Ferreiro y Gémez Palacio, 1991), resume de la siguiente forma: "Podemos resumir
: eéto‘ diciendo que fue creciendo una tecnologla sistemdtica para ensedar a leer,
basada en un vocabulario controlado y en el desarrolio de una jerarquia de habilida-
des... Si habla una teoria de los procesos de lectura implicita en esta tecnologla, fue
ésta: léer es identificar palabras y ponerlas juntas para lograr textos significativos”.

En consecuencia, y ante la necesidad de obtener respuesta a las incégnitas
sobre los procesos cognitivos del lenguaje, se unen los esfuerzos de la psicologia
cognoscitiva y los avances de la linglistica para conformar un nuevo campo de
estudio que se la ha dado ef nombre de "Psicolingdilstica“. *La Psicolingliistica (Slobin,
1974) retine los fundamentos empiricos de la psicologia y de linglistica para estudiar
los procesos mentales que subyacen a la adquisicién y al uso del lsnguaje®.

En los ultimos afios la psicolingiiistica ha tenido un avance muy importante en
la comprensién del proceso de adquisicién, desarrollo y evolucidn del lenguaje,
pasando de simples estudios y clasificaciones del Iéxico: cantidad y variedad en cuan-
to a categorias (verbos, adjstivos, sustantivos, etc.), a un estudio de los aspeclos
sintdcticos y semdnticos, hasta llegar finalmente a implicar y analizar otros aspectos
inherentes al lenguaje como es el contexto, el contenido, la estructura, los aspeclos
pragmaticos del lenguaje, etc.

Es bajo este enfoque que conceptualizamos la lectura, y para efectos de

nuestro estudio nos centraremos a estudiaria en cuanto a lo que es y a su funcién,

o PR

*Sarefiereal y o orel lecMaalmargenoanlesdelaps’co!ingukﬁ@'
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" dejando de lado su adquisicién y ensefanza.

En la actualidad sabemos que el lenguaje en cualquier lengua es producto de
muchos aiios de evolucién, mismos de existencia del ser humano, y sabemos también
que este lenguaje es el resultado de una necesidad del hombre para comunicarse con
sus sgmejantes. de tal manera que el lenguaje es considerado como una invencién
social.

En este contexto podemos enfocarnos hacia dos formas de lenguaje, entendida
la esencia de éste que es comunicar: Podemos comunicarnos a través del lenguaje
oral y del lenguaje escrito, pero para qué ia otra parte nos entienda, necesita tener
los cono.cimientos del lenguaje en el qua nos estamos comunicando y asi nos pueda
entender escuchando o leyendo, respectivamente.

El estudio de la lectura se puede hacer desde una perspactiva que la enmarque ’
en un contexto de “interaccién comunicativa® (Rojas-Drummond, -1986) en la que
interviene por un lado, una produccidn lingiiistica, un mensaje qué el orador o el
escritor quiere transmitir, ya sea en la modalidad oral o escrita; y por otrolado, una
abstraccion linglistica: el escuchar o el leer, ya sea en su modalidad oral o escrita.

Tanto en la produccién como en la abstraccién participa un "ser cognoscente®,
que activa una variedad de complejos procesos cognoscitivos en esa interaccién
comunicativa.

En este proceso de interaccidn comunicativa se da fa dei)ida importancia al
estudiante camo ser cognoscente, con todas las operaciones que realiza desde que

recibe la produccién linglistica hasta que la utiliza, llevando a cabo la abstraccién o
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comprension. -

Este concepto de "ser cognoscente” es clave en el desarrolio de la teoria
cognoscitiva y de fa psicolingiiistica, ya que al analizar los procesos psicolégicos,
cognoscitivos, mentales, etc., que funcionan en esa interaccién comunicativa, se estd
comprendiendo el papel que juega en la produccién o abstraccién del lenguaje con
todas las variables que afectan a esa interaccién comunicativa. Jean Piaget, con sus
estudios y su método dio un gran impulso a la comprensién y al conocimiento de ese
ser cognoscente. En la actualidad sabemos que el sujeto no aprende nada pasiva-
mente, sino que todo lo que le llega a través de sus sentidos lo procesa, busca darle
sentido, organizario, interpretario, etc., de tal manera tenemos un sujeto que cuestio-
na, se formula hipdtesis, las pone a prueba, busca opciones, soluciona problemas,
ete., en fin, @s un ser activo, un ser cognoscente por naturaleza.

Asi, en la adquisicidn y comprension del lenguaje tendremos un sujeto que
buscard regularidades, semejanzas, alternativas; un snljeto que transformara, inventa-
rd, se anticipard, predecird, confrontard, etc. en la medida de la interaccién con su
medio, pobre o rico en posibllidades cognoscitivas.

Nuestra posicién va mas alld de un sujeto que actiia sobre su medio, a un
stjeto que_ actlia sobre sus proplos procesos.

Acorde con este planteamiento, Goodman (en Ferreiro y Gémez Palacio, 1991)
ofrece una definicién de lectura que dice: *leer es obtener sentido delo impreso, es

construir ese sentido. Considero Ia lectura como un proceso constructive®. - "El
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proceso de lectura® tiene que implicar la transaccion entre el lector y eltextoy, enun
sentido real entre el lector y el escritor a través del texto™.

Al leer el sujeto tiene que realizar una serie de actividades: desde antes que
fije sus 0jos sobre el texto ya se esta predisponiendo al acto de lesr. Ademas de los
muchos factores que intervienen en este acto, cuando uno entra en contacto con un
texto, no sélo requiere de tener conocimientos respecto a las formas grdficas y a la
oralizacién correspondiente, sino que debe echar mano de conocimientos previos, y
al hacer esto como otras acciones mds, se pone en actividad una serie de procesos.

Smith (1983), hace una diferencia en lo que él dice fuentes de informacién
esenciales en la lectura. Por un lado estdn las fuentes visuales, y por otro las no
visuales. "La informacion visual se refiere a los signos impresos en un texto, que se
perciben directamente a través de los ojos. La informacién no visual se refiere al
conocimiento del lenguaje en que estd escrito el texto, al conocimiento del tema o
materia de que se trata, etc.”. De acuerdo a nuestro enfoque, agregarfamos que al
hacer todo el proceso, el sujeto estd actuando inteligentemente, es decir, estd
empleando una serio de procesos intelectuales, esta actuando estratégicamente ante
el texto a fin de obtener informacidn y darle sentido al texto. Es aqui precisamente
donde centramos nuestra atencion y nuestro g,studio en eso que hace el sujeto cuando
lee.

Visto esto de otra forma mas especifica, de acuerdo a los avances en psicolin-

*Entendido como lamanera de dar sentido & un texto. B proceso debe comenzar con un texto con
alguna forma gréfica; el texto debe ser p do como un lengusaje y el p debe inar con la
construccién de significado. Sin significado no hay lectura y los lectores no pueden lograr significado sin
utilizar el proceso, .
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giiistica, Vidai-Abarca y Gilabert (1991), los resume de la siguiente forma: “La lectura
§e puede explicar a pa‘rlir de dos componentes segtin Perfetti (1986). El primero de

. élloé es... el acceso léxico, es decir, el proceso de reconocer una palabra como tal...
) ',y"elvseguryldo‘ de los componentes es la comprension, en el cual se distinguen dos
»nlxvé!es: El nivel mé4s elemental es el de la comprension de las proposiciones del
tektﬁ... Este primer nivel de comprension, junto al primer componente que hemos
denominado acceso I§xico, se conocen con el nombre de microprocesos y se
- realizan habituaimente de forma automética en la lectura fiuida... El segundo nivel, 0
nivel superior de comprensién, es el de integracidn de la informacién, suministrada
por el texto. Consiste en ligar unas proposiciones con otras para formar una represen-
tacién coherente de lo que se estd leyendo tanto dentro de fa frase, como dentro del
parrafo o del texto entendido como un todo. Este nivel ha de ser necesariamente
consciente, no automatico, y a é! deben estar dedicados la mayor parte de los recur-
$0s cognitivos del sujeto en la lectura fluida. Es lo que se conoce con el nombre de

macroprocesos.”

3. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
En la actualidad existen innumerables datos e investigaciones sobre estrategias
de aprendizaje en general, y sobre estrategias para el-aprendizaje por medio de la k

lectura en particular.

Una estrategia segun Flavell (citado por Kail, 1984), se explica de la sigdiemé Lo

forma:..."La esencia de la conducta estratégica consiste en que es una conducta; ! : :
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planeada y orientada a un fin". Cuando se relaciona con el aprendizaje, estrategia de
aprendizaje serd una conducta planeada y orientada al aprendizaje. *Las estrategias
suponen que el sujeto sigue su plan de accién para resolver una determinada tarea,
lo cual le lleva a adoptar una serie de decisiones con arreglo a la representacién
cognitiva que se tiene de la tarea en cuestion® (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991).

Muria (1994), cita a Pressley, Pressley, Elliot-Faust y Miller quienes dicen
“..una estrategia esta compuesta de operaciones cognoscitivas ademas de los
procesos que son una consecuencia natural de llevar a cabo la tarea, abarcando
desde una operacion determinada a una secuencia de operaciones interdependientes.
Las estrategias alcanzan propdsitos cognitivos (por ejemplo la comprension y la
memorizacién) y son actividades potencialmente controlables y conscientes”. Ella
misma considerando varias defin!cipnes, dice: "las estrategias de aprendizaje son
actividades fisicas (conductas, operaciones) y/o mentales (pensamientos, procesos
cogl_'loscitivos) que se flevan a cabo con un propdsito cognoscitivo determinado, como
serla el mejorar el aprendizaje, resolver un problema o facilitar la asimilacién de la-
informacién®.

Goodman (en Ferreiro y Gémez Palacio, 1991), habla de estrategias empleadas
en el “proceso de lectura®, dice: "Una estrategia es un amplio esquema para obtener,
evaluar y utilizar informacién”. Por su parte, Mc Ginitie, Marie y Kimmel, (en Ferreiro
y Gémez Palacio, 1991), dicen respecto a la lectura: "El lector al leer hace uso de
todos sus recursos, de todas sus estrategias de tal manera que el resultado de la

lectura va a depender del uso de estrategias®.
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' Le\}fn {1971), hace una distincion entre estrategias; a unas las llama estrategias

- inducidas y a otras, estrategias impuestas. Las estrategias inducidas son aquéllas

en las que se entrena a los sujetos a entrentar por sf mismos las sitvaciones de

aprendizaje, y surgieron como complemento ante la necesidad de maximizar e

aprendizaje respecto de ofro tipo de estrategias lamadas estrategias impuestas, cuyo

abjetivo se dirigia a mejorar fos materiales y las situaciones de instruccidn, viendo al

estudiante como un ser receptivo por naturaleza, en donde el profesor tiene la
obligacién de preparar y manejar la situacion de instruccitn.

También se habla de estrategias abiertas y estrategias cubiertas (ver
Rojas-Drummond, 1988) como una subdivisién de las estrategias inducidas. Se dice
que son ablertas aquéllas que al emplearse se obtiene un producto observable, por
ejemplo hacer un resumen; y en el caso de las estrategias cubiertas, al aplicarse no
se obtisne producto ohservable porque todo se hace en ef interior del sujeto, es decir,
lieva a cabo procesos mentales o intelectuales internos, por ejemplo crear una imagen.

Para el estudio de tas estrategias también han evolucionado los métodos y las
tareas, utilizando desde aprendizaje de silabas sin sentido, pasando por listas de
palabras y asociacién de pares de palabras, hasta llegar al aprendizaje dé prosa o
discurso conectado.

Prassley, Heisel, Mc.Comnick, y Nakamura, (1982) dan una panordmica de las
estrategias de memoria que se han ensefiado; ellos las llaman estrategias nemotéc-
nicas a las que definen "como las actividades voluntarias utilizadas por los memoriza-

dores a fin de acrecentar e! procesamiento, el aimacenamiento y fa recuperacién de
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“la informacién®.

Algunos ejemplos de estrategias nemotécnicas son [as sigulentes:

Estrategia de ensayo. Al presentarsele a un sujeto una lista de palabras de una por
una el sujeto, para memorizarlas, repite cada palabra varias veces antes de que se
le presente la siguiente; otra forma seria por ejemplo que al presentdrsele la cuarta
palabra, repitiera ésta y las tres anteriores.

Estrategia de agrupacién por categorias. En una tarea de memoria libre como en
la anterior, para aprenderse una cantidad de palabras los sujetos pueden dividir el total
de ellas por categorias; por ejemplo en alimentos, cosas, animales, elc., aqui se dice
que hay una memorizacién organizada.

Ofro tipo de estrategias que requieren una atencién especial por ser parte
importante en nuestro trabajo, tanto en su concepcién como en su desarrollo, son las
Estrategias de elaboracién. Existen varias de ellas, una es la de encadenamiento,
en la que cada palabra de una lista estd ligada con la-sigulente a través de alguna
asoclacién imaginaria. Otra forma es cuando se presentan.dos listas de pares de
palabras a un sujeto, y para el aprendizaje de una de las listas se le indica que
produzca imdgenes internas de cada uno de los miembros de cada par, imagindndose
la palabra estimulo por un lado y la palabra respuesta por otro; es decir, cada una por
separado. Para [a ofra lista de pares de palabras se les indica que produzcan iméage-
nes interactivas para cada pareja; se recordardn mds parejas cuando se les indica a
los sujetos que produzean la imagen interactiva que cuando lo hacen por separado

{Begg y Anderson, citado por Pressley, Heisel, McComirk y Nakamura, 1982).
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. También, si se quiere aprender una lista de palabras, {Levin, 1976) se'facilitarla si sé :
elaborara una historia imaginandolas en interaccin. .

De igual forma se ha mostrado que cuando se les da a Ios sujetos instruccfone_s ‘
de imagineria a efectos de recordar informacién leida en pasajes en prosa o varias
oraciones, la cantidad de informacién u oraciones recordadas serd mayor que cuando
no se dan instrucciones de imaginerfa (Levin, 1971).

Goodman, (en Ferreiro y Gémez Palacio, 1991) cuando se refiere al proceso
de lectura, dice..."se emplea una serie de estrategias. Una estrategia es un amplio
esquema para obtener, evaluar y utilizar informacion... Los lectores desarrollan
estrategias para tratar con el texto de tal manera de poder construir significado o
comprenderlo®. De esta forma, segun él, los lectores desarrollan estrategias de
muestreo, ulilizan estrategias de prediccién, inferencia, autocontrol y autocorreccion.
La estrategla de muestreo. Se utiliza para seleccionar indices que son mds producti-
vos y son determinados por las estrategias basadas en esquemas que el lector
desarrolla pa las caracteristicas del texto y el significado.

Estrategia de prediccién. Sipartimos de que los textos tienen pautas recurrentes y
estrucluras, y que las personas construyen esquemas para comprender y dar sentido
a sus experiencias, entonces los lectores son capaces de anticipar el texto, o dicho
de otra manera..."pueden utilizar estrategias de prediccion para predecir el final de una
historia, la légica de una explicacién, la estructura de una oracién compleja y ei final
de una palabra®. *Los lectores utilizan todo su conocimiento disponible y sus esque-

mas para predecir lo que vendré en el texto y cual sera su significado®.
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Un gjemplo de muestreo y prediccion es la velocidad de lectura silenciosa; no

se podria trabajar con tanta informacion tan eficientemente si se tuviera que procesar
toda la informacicén; se predice sobre la base de los indices a partir del muestreo del
texto y se muestrea en base a las predicciones.
Estrategias de inferencia. Se utilizan para inferir lo que no estd explicito en el texio,
*la inferencia es &l medio por el cual las personas complementan la informacién
disponible utilizando el conocimiento conceptual y lingiiistico y los esquemas que ya
poseen".

Estas estrategias de inferencia pueden ser, entre muchas otras; decidir sobre

el antecedente de un pronombre, sobre la relacidn entre caracteres, sobre las prefe-
rencias del autor e incluso, para decidir lo que el texto deberd decir cuando hay un
error de imprenta.
Estrategias de autocontrol. Estas se utilizan para varias operaciones. Se utilizan
para controlar que la lectura tenga sentido, tambien para confimar o rechazarinferen-
cias y predicciones previas; para poner a prueba y modificar sus estrategias; para
regular el proceso y proceder con cautelé ylo eficiencia cuando hay obstaculos, etc.
Estrategias de evaluacién. Se utilizan "para reconsiderar la informacién que tienen,
u obtener mds informacidn cuando no se puede confirmar sus expectativas. A veces
esto implica un repensar y volver con una hipétesis alternativa, pero a veces requiere
una regresién hacia partes interiores del texto buscando indices dtiles adicionales".

El fin de la utilizacién de estas estrategias es dar sentido al texto con el menor

tiempo, esfuerzo y energia posible.
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*Se usan estrategias en la lectura, pero también las estrategias se desarrollan
Sy se modiﬁéan durante (a lectura; de hecho, no hay manera de desarrollar estrategias
de léctura sino a lravés' de la lectura® (Goodman, en Ferreiro y Gémez Palacio 1991).

Para tareas de aprendizaje y comprension de material en prosa,
Rojas-Drummond, (1986) nos habla de "repertorios” que el lector debe utilizar en
dichas tareas. Estos reperorios, dice, pueden ser aplicables a la solucién de una
gama muy amplia de actividades y tareas; estos son de tres tipos:
a) Repertorios generales de solucién de problemas aplicados a la lectura.
Resumidos en lo que llama "macroestrategia® trabajada como "estrategia ejecutiva® por
Bartha, (1984). Esta macroestrategia o estrategia ejecutiva consta de tres pasos:

- Determinar la meta correcta.

- Determinar la(s) estrategia(s) y

- Ejecutar ésta(s) correctamente.
b) Repertorios de estrategias especificas. Estas corresponderian al paso dos de..” :
la estrategia ejecutiva y son las siguientes: :

- Abstraccién de unidades de significado esenciales.

- Parafraseo.
- Integracién semantica y sintesis de unidades de 5ig’hlﬁca‘do n.una base'de:
informacién coherente. » .
- Organizacidn de la informacién con b\ase'b,éh‘patrones. categorias; ¢

u otras similitudes.

- Elaboracién de las unidades de significado. :: Esta’puede (_Jma(duv‘ersgs'- o .




.' - Elab racubn e resumenes del conlenldo asnmilado

.’- Inducc:on de reglas para procesar y recuperar mformacnén. :

- Elaboracién y contestacién de preguntas y e;ercncxos de aphcaclén a sutuacio-' o

nes nuavas.

- Efaboracién y uso de claves significativas para- recuperar la ‘informacién * ..~ .

aslmilaLa con anterioridad. 3
c) Reper.toriu‘s de apoyo. En éstos estdn incluidos tanto el manejo del medio ‘
ambiente por 6arte del lector como de sus procesos de atencién y motivacion; ‘algunosv .
de estos repertorios son los siguientes:

- Establecimiento de metas a alcanzar a través de ciertas actividades de

aprendizaje.

- Manejo del medio ambiente fisico.

- Establecimiento do"un horario a seguir.

- Establecimiento de un plan de accion.

. Manejj de la motivacidn y la disposicién para el aprendizaje.
- Manejo\ dela concentraciéh y elimin_acién de factores de distraccién, y

- Maneja de la ansiedad, el stress y otros factores emocionales que pueden

interferir en el aprendizaje.
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En una publicacién mas reciente, Rojas-Drummond y cols. (1992) relormulan
y reagrupan los repertorios presentados anferiormente de la S|gu19nte forma
Estrategia general de solucién de problemas ’

10. Andlisis de la{s) meta(s)

20. Planeacién de estrategias especificas para el logro de las metas’

3o. Aplicacién de las estrategias especificas

40. Supervisidn general y toma de medidas correctivas, y las

Estrategias especificas de comprension de textos las reformulan y reagrupan de ia

sigulente manera:

- Estrategias de coherencia local.

- Estrategias para detectar la superestructura del texto.

- Macroestrategia para la coherencia global.

- Estrateglas de activacién y uso de conocimientos.

- (Otras) Estrategias de elaboracién.

- Estrateglas pragmadticas, socioculturales, etc.

Por su parte, Mc Ginitie, y cols., {en Ferreiro y Gdmez Palacio, 1991) hablan
de esfrategias de procesamiento de textos y las encuadran dentro de un proceso
interactivo 0 "modelos interactivos®. Los modelos interactivos son enfoques més
recientes, los cuales postulan que "el proceso de comprensidn estd dirigido en forma
interactiva tanto por el texto como por el conocimiento del sujeto” (Vidal-Abarca y

Gilabert, 1991. Ver también; Adams, 1980; Rumelhart, 1980; Miller, 1985). Eslos

modelos dicen Mc Ginitie, y cols., (en Ferreiro y Gémez Palacio, 1981) “ven al lector ‘, .
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como participando en procesamientos paralelos a muchos niveles y al mismo tiempo®.
A diferencia de los otros modelos, arriba-abajo o abajo-arriba, que "conciben la lectura
como un proceso secuencial, en donde las operaciones lectoras se producen una a
continuacién de las otras” (Vidal Abarca y Gilabert, 1991).

En los modelos interactivos, el procesamiento avanza en dos direcciones: de
abajo hacia arriba y también de arriba hacia abajo. De esta manera podemos explicar,
por ejemplo, por qué se identifica una equis palabra, si sabemos, por una parte, de
qué trata el texto, y por otra identificamos las letras de la palabra; ambos participan
al mismo tiempo de la identificacion de la palabra.

Segiin ellos, .."es.:a comprensién mds sofisticada de la lectura opaca la
distincién entre compre~ "n y ¢acodificacion, puesto que cada uno de éstos interac-
tiia con el otro®.

Siguiendo esta direccidn, serdn procesos ascendentes (Kintsch, 1979, citado
por Mc Ginitie y cols. en Ferreiro y Gémez Palacios, 1991), "los procesos de identifica-
cidn de palabras, acceso a significado de palabras y andlisis sintcticos". *Los
procesos descendentes estdn basados en factores tales como el objetivo de! lector al
leer, su conocimiento del mundo y los esquemas que estructuran el texto". Es impor-
tante destacar la esencia de este modelo, los procesos ascendentes actian al mismo
tiempo que [os procesos descendentes.

Mc Ginitie y cols. (en Ferreiro y Gémez Palacio, 1991) también nos dicen que
este proceso interactivo 'ihcluye la utilizacion de estrategias particularas, de tal modo,

un problema de lectura puede ser el resultado del uso de estrategias inadecuadas en
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una tarea particular de lectura. Es posible que en algunos nifios un déficit en el
procesamiento basico pueda conducirlos a la utilizacion de una estrategia inadecuada.
Por otro lado, un lector puede usar una estrategia que no es generalmente Gptima
para una tarea en particular pero que compensa, hasta cierta medida, un déficit en el
procesamiento basico".

Existen evidencias, por estudios con buenos lectores, da que éstos cuando
utilizan estrategias, las ajustan para adecuarlas a tareas particulares de lectura
{Frederiksen, 1975, citado por Mc Ginitie et al. en Ferreiro y Gémez palacio, 1991).
Entonces, “aparentemente los malos iectores no tienen esa flexibilidad o posibilidad
de ajuste, pero pueden utilizar una estrategia particular sea o no adecuada a la tarea
que realizan®.

Explican las dificuitades que tienen los nifios en su proceso de lectura, dicen;
“nuestros estudios de nifios en grados de primaria avanzados, nos conducen a pensar
que los malos lectores que dependen excesivamente del procesamiento descendente, .
emplean una variedad de estrategias improductivas, distorsiones de las estrategias
utilizadas por los blenos lectores”.

Bajo este modelo estudian lo que ellos llaman estrategia no-acomodativa, y
estrategia de hipétesis fija con nifios que tienen dificultades en su lectura.

Los nifios que emplean la estrategia no-acomodativa amplian exageradamente
un marco de referencia general extraido de sus conocimientos previos, o sea, "asim-
ilan* el texto a sus esquemas, para lo cual sélo_utilizan un reducide nimero de

palabras del texto para evocar conocimientos de sus experiencias relacionados con
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éste, péro no se cbane;'ah' a la informacién def texto. *Leen como si en el texto
simplem_eme dijera fo q.ue ellbs ya saben... Estos nifios aparentemente muestran una
. forma de‘ dependenéia‘exdésiva en el proceso descendente de interpretacion del
E texto®. -

-+ Otros nifios emplean la estrategia de hipotesis fija, esto es..."aplican inflexible-
»menvte una hipdtesis inicial y esquemas basados en una o mas de tas primeras
oraglones del texto y tratan de interpretar el resto del texto de acuerdo a esa interpre-

»tacidn inicial®. Podran interpretar paries posteriores del texto, pero éstas serdn
incoherentes porque siempre trataran de interpretarias y adecuarlas a fa interpretacién

inicial.

4. ENTRENAMIENTO DE ESTRATEGIAS

Como se puede apreciar, en el discurso precedente se habla del empleo de
estrategias para e! aprendizaje y especialmenlé para la lectura. Se habla de que los
buenos lectores emplean una serie de estrategias efectivas y que los malos lectores
no, y si lo hacen, las emplean mal o distorsionadas. Con base en estos estudios, se
sabe que se puede entrenar a los malos lectores a emplear etrategias tal como lo
hacen los buenos lectores; esto no es nuevo, pues slempre se ha pretendido ensefiar
a usar estrategias; o importante es resaltar la efectividad de esos entrenamientos y
el objetivo que se persigue. Las investigaciones sobre entrenamiento de estrategias
han tenido una evolucién muy significativa. En un primer momento se estudiaron

estrategias de aprendizaje con las cuales se esperaba que af entrenar al aprendiz a
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utilizarlas, facilitaria su aprendizaje, pero s6lo se quedaran en un entrenamiento que
Brown, Campione y Day (1981), llaman “a ciegas®, ellos distinguen tres tipos de
entrenamiento de estrategias: entrenamiento a ciegas; entrenamiento informado y
entrenamiento autocontrolado.

En el entrenamiento a ciegas, los estudiantes son inducidos a usar una
estrategia sin una comprension concurrente de! significado de esa actividad; es decir,
un entrenamiento pero sin la ayuda necesaria para entender por qué es Util y cudndo
debe ser utilizada.

En un nivel intermedio de instruccion, el entrenamiento informado es cuando
se induce a los nifos a usar una estrategia y también se les da alguna informacién
concerniente al significado de esa actividad, se explica cudndo y dénde utilizar
diferentes estrategias.

En el tercer nivel de instruccidn, éntrenatiento autocontrolado, es donds se
instruye a los nifios no sélo en el uso de una estrategia, sino también explicitamente
en cémo emplear, monitorear, checar y evaluar esa estrategia.

Brown, (1980) resume este entrenamiento de la siguiente forma: “Los sujetos
deben saber cuando utilizar una estrategia, tienen que ser capaces de analizar una
tarea para determinar qué estrategia de las de su repertorio corresponde a la situa-
cién; tienen que ejecutar la estrategia y determinar su eficacia®.

La mayoria de los estudios sobre entrenamiento de estrategias sefialan que el
desempeiio de los sujetos mejora significativamente en las tareas especificas para las

cuales fueron entrenados (Brown, y cols., 1981; Brown y Palincsar, 1982). Aunque
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estos resultados parezcan sugestivos, los estudios no han sido tan exitosos en la tarea
de proporcionar evidencias respecto a la permanencia y a la generalizacién. Es en
respuesta a estas deficiencias que los investigadores se enfocan a estudiar los -

procesos de aprendizaje mediante entrenamientos de autocontrol.

Muria (1994), dice que Monereo “sefiala la necesidad de un nuevo enfoque

basado en la ensefianza de estrategias de aprendizaje de orden superior, con maydr :
poder de generalizacién. Esta necesidad ha dado lugar al iniclo de una nueva ™.

corriente que recibe el nombre de ensefiar a pensar”.

" 5. METACOGNICION ,
’ Gran parte de los resultados con que se ha enriquecido la aproximacion
‘autocontrolada provienen de estudios en Metacognicién (Ver Brown, 1975, 1978,
1980a, 1980b y 1982; Brown, Campione, y Barclay, 1979; Brown, y Palincsar. 1982;
Flavell, 1978a; Flavall y Weliman, 1977; Forrest-Pressley, Mc Kinnon, y Gary, 1985a;
Kreutzer, Leonard, y Flavell, 1975; Kurtz, Reid, Borkowsky, y Cavanaugh, 1982; Kurtz,
y Borkowsky, 1984); Rojas-Drummond y cols., 1992). »
Metacognicién se refiere al conocimiento que el sujeto tiene sobre sus propios
procesos y productos cognitivos, o sobre cualquier cosa relacionada con ellos (Flavell,
1976 citado por Gordon, y Braun, 1985), y precisamente este concepto aparecio en
of é&mbito de la psicologla como una respussta a las deficiencias encontradas en los
estudios sobre entrenamiento de estrategias de aprendizaje o “entrenamiento a

ciegas" (Brown, y cols., 1981).
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El doncepto Metacognicion fue introducido por Flavell en 1970 y durante los
anios siguientes se amplié y desarralld como un drea especifica gracias a {as investiga-
ciones del mismo Flavell, como también, y muy especialmente las de Brown y otros -
como Waellman, Kreutzer, Borkowsky, etc. En la actualidad existe acuerdo en que el
concepto es muy amplio y abarca un sinimero de procesos, de tal manera que ha
sido cuestionado desde diferentes puntos de vista (ver Bartha, 1984; Brown, 1984;
Flavell, 1980). Pero de cualquier manera, este nuevo campo nos ha permitido ver y
analizar el proceso de aprendizaje desde otra perspectiva.

En general, el témino metacognicidn se refiere al conocer o saber acerca de
los propios pracesos cognitivos y, precisamente para diferenciario de fo que es el
proceso cagnitivo, fue que se le agrego el prefijo "meta”

Se dice que una persona emplea la metacognicidn cuando tiene control sobra
sus propios pracesos cognitivos. Brown (1978), dice: “La metacagnicién se refiere a
los procesas conscientes sobre el propio cenacimiento més que al conocimiaento en
si*. Habla de un control consciente sobre actividades del conocimiento, fo cual no
implica que ese control sea esencial para todas las formas de conocimiento, tal como
el aprendizaje incidental, pero si en el dominio de situacionas deliberadas de aprendi-
2aje y da solucién de problemas. Por otra parte, al poder tener control sobre el
canocer, se puede hablar de un contral ejecutivo consciente de los repertorios con los
que se cuenta; esto es segin Brown, fa esencia de la actividad inteligenta: Se
consideran procesos ejecutivos: “la prediccion y fa planeacidn de tareas o solucion

de problemas, fa confirmacién (chequeo) y e monitores de tareas y de resuitados,
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*caracteristicas del pensar eficientemente" (Brown, 1978).

La prediccion requiere de imaginar acciones que no han ocurrido todavia, por
to{anto resuita dificil para los nifios pequeiios ya que esta dificultad reside en e! grado
de abstraccidn que requiere.

{.a planeacion, al igual que la prediccion, parten del mismo proceso; se enfocan
hacia las habilidades para considerar aspectos relevantes de la tarea antes de intentar
resolveria.

La comprobacitn y el monitoreo de tareas y de resultados requieren de atender

" a lo que se hace y como se hace; en otras palabras, ai togro y_a la eficiencia de
acuerdo a lo que se esperaba.

De acuerdo a lo anterior, para Brown (1978), *metacognicién se refiere, entre
otras cosas, al monitoreo activo y consecuente, regulacién y orquestacién de estos
procesos en relacion a los objetos cognitivos sobre los cuales actiian generaimente,
en logro de alguna meta u obje}ivo concreto”.

Flavell, (1978b) considerando que el término metacognicidn no sea el adecua- -

do, propone fa expresidn “cognicion psicolégica® que significa conocimiento y cognicion.. o

acerca de objetos o eventos psicoldgicos, ya sean cognitivos o no, de si mismo o de‘b'

otros. ]
Por su parte, Wellman (1985), hace referencia a "una teoria qe Ia"mehte'lbafévx_"

referirse a la metacognicidn de la persona. Paradl, la metacogniqi_éhidé»dna perSona

se forma de por lo menos cinco diferentes, aunque relacionados grupos de conogi- - ;

mientos; estos son:
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a) Existencia. La persona debe conocer que existen los pensamientos y estados
mentales intemos y que no son lo mismo que 10s actos ni eventos externos.
b) Diferentes procesos. Existe una variedad de actos mentales diferentes, y una
teoria de la mente debe distinguirlos y tomar los rasgos distintivos de los procesos
mentales diferentes.
c) Integracién. Aunque existen muchas distinciones entre los diferentes actos
mentales, todos los procesos mentales son similares y estadn relacionados.
d) Variables. Cualquier ejecucién mental esta influsnciada por una serie de factores
y variables. Una teoria de la mente debe incorporar el conocimiento acerca de la
multitud de estas variables que influyen sobre diferentes actos de la cognicién y de
sus efectos especificos.
e) Monitoreo cognitivo. Se refiere a las habilidades para evaluar con exactitud el
estado de informacién dentro de nuestro propio proceso cognitivo.
Otra consideracion es con respecto a la competencia y al desempeiio; tanto en
la cognicién como en la metacognicién estdn diferenciados el tener conocimiento y
ejecutarlo. ]
En este sentido, Flavell (1979), clasifica la metacognicién en: Coriqcin‘ﬂehlo =
» metacognitivo y en Experiencia Metacognitiva. et

El conocimiento metacognitivo o divide a su vez en: a) Gonocimienio de Ias

variables de persona, b} conocimiento de las variables de iareé. y c)

las variables de estrategia (ver también Flavell, 1978a ny1 978b

Par Conacimiento Metacognitivo se entiende la banéfde! conég:
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Qa adquiriendo a través det tiempo y que permite intuir ciertos aspectos de la mente
humana, asi como de su psicologla. Por ejemplo, uno puede conocer las propias timi-
taciones que se tengan en ciertas dreas del aprendizaje, o intuir algunos mavimientos
psicolGgicos o cognitivos de otras personas. Podemos inclusive, saber que existen
los errores, las equivocaciones a partir del conocimiento y situaciones de nuestra
infancia; esto se da en forma inconsciente. Ejemplo: *No sé codmo me di cuenta que
existen los etrores © mis habilidades®. También uno se puede dar cuenta que hay
cierto tipo de cosas que entendemos mas faciimente que otras, y también sabemos
qué es lo que entendemos mds y mejor y cdmo se vuelve esta tarea mds facil o
menos dificil de procesar.

Por experiencla metacognitiva se entiende una experiencia que tiene que ver
con algiin esfuerzo cognitivo; son experiencias conscientes de tipo afectivo o cognitivo
que pertenecen a fa conducta de nuestra vida intelectual. Se tiene una experlencia
metacognitiva cuando se siente que algo es dificil de comprender, de percibir, de

.

recardar o resolver, o también que estamos a punto de entender.

6. INVESTIGACION EN METACOGNICION

A fines de fos '70 y principios de los ‘80, las investigaciones en metacognicion
aumentaron considerablemente. Por ejemplo Markman (1977), investigé cédmo los
nifios llegan a tomar conciencia de su propia falta de comprensidn. Se instruyd a
nifios (de primero, segundo y tercer grado) en forma incompleta acerca de cémo jugar

unjuego de cartas o hacer un truco de magia. Haciendo una serie de preguntas,



A3

Markman determing en qué punto cada nifio se daba cuenta de que no 'énter}d[é las L

instrucciones o que la experimentadora habla omitido informacién. o
" Los resultados indicaron que los nifios en general no se dieron cuenta','i'ie que B
no poseian todas las instrucciones necesarias, lo cual les impedia jugar el juego o
: 'hracer el truco, lo que demuestra una falta de Metacognicion.

Brown y Barclay (1976), analizaron la habilidad de los nifios retardados para
alcanzar la metacognicin. A dos grupos se les ensenaron dos estrategias que les
facilitarfan el aprendizaje de listas, las que incluian una parte de autoprueba, A un
tercer grupo, que sirvié de control, se le instruyd solamente para nombrar los dibujos.

Los resultados del entrenamiento indicaron que los nifios de los dos primeros
grupos mejoraron su desempeiio y st metacognicion de manera significativa, cuando
se les ensefd una rutina de chequeo que les ayudaba a monitorear su grado de
preparacidén, no asi los del tercer grupo que sélo nombraron los dibujos.

Palincsar y Brown (1981, citados por Bartha, 1984) emprendieron un estudio
destinado a ensefiar a nifios escolares cémo parairasear y resumir textos, ademds de
cdémo anticipar preguntas que se podrian hacer y cédmo predecir lo que el experimenta-
dor podria decir. Estas actividades contribuyen a que se ilegue a formar conciencia
de las posibles dificultades que se pueden encontrar en la comprensién. Antes del
entrenamiento, los nifios hablan respondido correctamente s6lo a un 15% de las
preguntas. Después de! entrenamiento sus puntajes de comprensién aumentaron
hasta un nivel de 80-90%. Obviamente, no se daban cuenta de que no hablan

comprendido bien el texto. La técnica de auto-preguntar les habla ayudado a alcanzar
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una méjor metacognicion de su compr_ensién.
Un procedimiemo que parece enriquecer el conocimiento metacognitivo es el
‘de ﬁmizar ta retroalimentacion sobre la eficacia de la estrategia instruida para que sea
- thiliiada y transferida a otras tareas. La informacion relacionada con fa estrategia
. parece mejorar la ejecucion para incrementar primero el conocimiento de la metame-
‘ rﬁoria, el cual en su oportunidad incrementa la probabilidad de transferencia de
" eStralegia (Kurtz y Borkowsky, 1984).

A Las diferencias en fa edad, relacionada con el uso de estrategia y recuerdo,
puede ser reducida al entrenar niios pequenios a usar estrategias apropiadas (Kestner
y Borkowsky, 1979).

Kendall, Borkowsky y Cavanaugh (1980), establecieron que el conocimiento
metacognitivo predice el mantenimiento y generalizacion de una estrategia interrogati-
va, sugiriendo que la metacognicién puede ser un precursor de la adquisicion de es-

trategias eficientes.

7. LECTURA, ESTRATEGIAS Y METACOGNICION

Con los elementos anteriores podremos centrarnos mas directamente sobre
nuestro objeto de estudio: comprensién de lectura y su relacion con la metacognicidn
y las estrategias de aprendizaje.

Ferreiro y Teberosky (1986), sustentan que muchos de los problemas que
enfrentan los nifios en la escuela, como el bajo rendimiento escolar, la reprobacion y

hasta la desercion se deben, entre otras causas, a las dificultades que tienen los nifios
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al leer.

Bajo este planteamiento creemos que ta diferencia entre los buenos lectores y
los malos lectores es atribuible, entre otros factores, a la manera en que abstraen la
informacion. Asi, los buenos leclores comprenderan mejor, mientras que los malos
tendran algunas dificultades. De esta forma, si se instruye a los malos lectores a
emplear algunas estrategias que permiten a los buenos lectores leer con éxito, se
podrd acortar fa diferencia entre buenos y matos lectores y, por consiguiente, disminuir
las dificultades de los nifios para el aprendizaje.

Armbruster, Echols y Brown (1982), dicen que leer para aprender involucra
cuatro variables, y la forma en que éstas se relacionan para producir aprendizajes.
Estas variables son:

a) La de texto. En la que se incluye contenido, vocabulario, claridad en la presenta-
cin, sintaxis y estructura, o sea, la organizacidn retdrica y t6gica del texto,

b) La de tarea. En este caso la tarea, propdsito o meta es fa comprensidn. -

c) La de estrategia. Qué hacer y como hacer para realizar la tarea, y

d) La de persona. Las caracteristicas de cada persona como conocimiento, habilida- .
des, intereses y diferencias.

Los autores resaltan que *el rol de la myetacognicién en la lectura para yépren-’ :
der* es precisamente ése: Como interviene la rﬁetacogﬁiclén en esas cuatro variables
para el aprendizaje. ‘ : ; ’ : -

En la primera, al percatarse. dé lés dife'renqlas estructurales, sefialan cbmo e

descubrimientos imgortantes fos siguientes:’ -



concientice.

- Ei'canocimiénto sobre ef

y habilidad.
- El sujeto maximiza el aprendizaje si concientiza la importancia de la estructura:

NN - 2 RN
y sus efectos en el aprendizaje.

En la segunda, la de tarea, al "tomar conciencia” del proceso y de las deman-
das de la tarea y al "saber" y "tener la habilidad" de adaptar la lectura a estas deman- -
B das.

En la tercera, la de estrategias, la metacognicién incluye el "conocimiento® de
qué hacer para remediar errores de comprension, como por ejemplo volver a leer el
texto, subrayar, tomar nota, resumir, autocuestionarse, etc.

En la cuarta, la de persona, al "conocer” [o que cada uno tiene de sus propias
caracteristicas tales como antecedentes de conocimiento, intereses, habllidades y
diferencias.

Bransford, Sherwood y Vye, (1986), por su parte y con referencia a lo anterior,
apuntan diferencias entre buenos y malos lectores en un sentido mds amplio, equipa-
réndolos como diferencias entre buenos y malos solucionadores de problemas
abarcando a la lectura como la solucién de un problema. Bransford y Stein, (citado -
por Bransford y cols., 1986), sugieren un modelo para resolver problemas que consiste
en: identificar, definir, explorar, actuar y aprender.

Si vemos las dificultades que se presentan en el proceso de comprension de




teclura como un problema a resolver, tendremos que: -

- Un buen lector se da cuenta cuando encuentra algo que no enu
que tiene un problema,
- Un buen lector define el problema en forma m‘és pretisa tratando de determi-
nar sy origen. Ejemplo: si el problema es produéto de una distracc no no

entiende el significado de una pafabra.

- Explora posibles soluciones. Ejemplo: Regresa a leer el parrafo ’anl‘e"rlo'r.'o

busca la palabra en el diccionario.

- Utiliza varias soluciones hasta que evalia que ya comprendié.

En cambio, los estudiantes poco exitosos tienen problemas para encontrar e
identiticar el problema. Ejemplo: No notan cuando el texto tiene informacién inconsis-
tente e incompleta. También tienen problemas para darse cuenta cuando un texto es
mas o menos diticil de aprender, por lo que se equivocan en distribuir sus tiempos de
estudio. En forma general, los lectores pobres no se dan cuenta que no han compren-
dido, no experimentan un *sentido de desequilibrio®; por fo tanto, no hacen nada para
arreglar la situacion. Los malos estudiantes también 1allan. en delinir el problema,
suslen no darse cuenta del origen de éste; no saben si se origina en ias palabras, en
fa oracién o en el péarrafo, por lo que las estrategias que utilizan no se adectan a la
naturaleza del prablema que necesitan resolver. Los malos estudiantes son menos
flexibles en sus estrategias y no las adaptan a las demandas de (a tarea.

Los estudiantes poco efectivos tienen dificultades para revisar las hip6tesis y

las estrategias que han utilizado. Los autores {Bransford y cols., 1986), sugleren que
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- eslos hechos pueden tener efectos permanentes en su habilidad para aprender.

Ha habido un gran énfasis en la ensefianza de aspectos metacognoscitivos
para la solucidn de problemas. Los investigadores en el area de educacion cientifica
han enfatizado la importancia de desarrollar un entendimiento conceptual y préctico
del razonamiento cientifico, y en desarrollar habilidades de cuestionamiento en vez de

“memorizar hechos cientificos.

Un aspecto especialmente promisorio de la aproximacién metacognoscitiva es
que se pueden transformar las actividades y ejercicios inherentes a la adquisicién del
conogcimiento especifico en lecciones de pensamiento (Brandsford y cols., 1986).

Desafortunadamente son pocos los estudios que se han realizado sobre:
comprenslén, estrategias y metacognicién, casi fa totalidad de ellos en los Estados
Unidos y en lengua inglesa (ver por ejemplo Ambruster y cols., 1982; Brown, 1982;
Brown y cols., 1978, 1979, 1980, 1981, 1982, 1984, 1985, 1989; Kendall, Borkowsky

'y Cavanaugh, 1980; Kestner, y Borkowsky, 1979; Campione y Brown, 1978;
Forrest-Pressley y cols, 1985b; Pressley y cols, 1982). En México, entre los trabajos
difundidos en esta linea se conocen los de Rojas-Drummond, Bantha y Pedn. En
estos trabajos, Bartha (1984) llevé a cabo un estudio sobre metacognicion con el
propdsito de detemminar el patrén de desarrollo metacognitivo de nifios con diferentes

' niveles de desarrollo en repertorios académicos y, al mismo tiempo, llevé a cabo un

entrenamiento con éstos para ensefiarles una estrategia que les permitiera mejorar su
metacognicién y sus desempefios generales en el contexto de tareas escolares.

Encontré que, a medida que los nifios se desarrollan, demuestran una mejor meta-
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cognicion y que mediante un entrenamiento los nifios podran mejorar sus repertorios
metacognitivos y de aprendizaje. Rojas-Drummond (1988), investigé los repertorios
de abstraccion de lenguaje oral y aprendizaje en nifios de Jardin de Nifios y Primaria.
Ademds probd ciertos entrenamientos para mejorar repertorios de abstraccién y
aprendizaje de los nifios. Los procedimientos resultaron altamente efectivos en
mejorar la ejecucién de los nifios.

En otro trabajo Rojas-Drummond y cols. (1992), presentan tres estudios que
realizaron sobre el desarrollo de procesos autorregulatorios para la comprension y
aprendizaje de textos narrativos y expositivos de nifios de primaria.

El primer estudio se enfocé a determinar el patrén de desarrollo de los nifios
de 30. y 60. grado de primaria con diversos niveles de rendimiento escolar, referente
a los repertorios de estrategias generales de solucién de problemas y estrategias
especificas para la comprension y aprendizaje de textos.

En el segundo estudio se disefidé y probd un programa de entrenamiento para
mejorar los repertorios de estrategias de los nifios de bajo rendimiento escolar. Dado
que los resultados de este entrenamiento fueron altamente efectivos para los nifios de
60. grado, y en menor dimension para los de 30., en el Gltimo estudio se estructurd
y adapté el entrenamiento para mejorar su efectividad en estos nifos mas pequenos,
obteniéndose resultados muy positivos.

Por su parte, Pedn (1992), partiendo de que el lenguaje es el medio principal
para transmitir informacién, y ante la carencia de estrategias para comprender y

producir lenguaje oral y escrito (procesos fundamentales en el desarrollo de las
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habilidades cognoscitivas superiores) por parte de los nifios, lleva a cabo un entrena-
miento de induccién de estrategias para Ja comprension y la produccién de lenguaje.

Los resultados fueron que, *...tos nifios evaluados hacen, por o general, un uso
pobre de las estrategias inherentes al uso de la lengua... estas estrategias tienden a
eslar asociadas con el rendimiento académico de los nifios ¥ ... el entrenamiento (levé -
a los nifios de bajo rendimiento académico a suﬁerar la ejecucion de los nifios de
rendimiento medio en todas las tareas de comprensién de aprendizaje, pero nunca a
los nifios de rendimiento académico alto.”

Cabe mencionar que el entrenamiento consistié en los siguientes tres pasos:

- Hacer que los nifios se den cuenta de su falta de comprensién.

- Inducir una estrategia general de solucion de problemas.

- inducir estrategias especificas de uso de lenguaje: estrategias proposiciona-

tes; de coherencia local; y estrategias de coherencia globat.

Varios de los estudios antes sefialados han coincidido en que gran parte de las
dificultades que se les presentan a los nifios al leer y comprender la lectura, son
debidos a la carencia de repertorios de estrategias de aprendizaje y metacognicién.

Al respecto, Baker y Brown (1984), hacen una revision de la literatura en esta
drea: senalan que uno de los principales problemas de los lectores no habiles es la
dificultad de dirigir sus propios procesos cognitivos al leer. No muestran fiexibilidad
para adaptar sus procesos a lecturas que representan divgrsas demandas, y carecen
de estrategias efectivas para seleccionar aspectos importantes, detectar estructuras

de! texto y/o activar conocimiento previo para facifitar la comprensién del mismo. Asi,
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el lector inmaduro tiene problemas para evaluar su nivel de comprension y su grado
de ejecucién en el momento de prepararse para una prueba, ademds de que en

» general, no toma medidas remediales eficientes para corregir sus problemas. E n
resumen, los lectores no habiles muestran repertorios de metacognicion poco desarro-
llados, y en particular tos relacionados con el monitoreo y supervisién de sus propios
procesos al leer. Por esto, dichos repertorios pueden enriquecerse a través de
entrenamientos amplios para mejorar sus capacidades de comprensién de lectura y
aprendizaje (Rojas-Drummond, 1986).

A partir de estos trabajos y hasta ahora, aqui en México se ha intensificado la
produccién bibliografica sobre el tema.

Vistos estos antecedentes, cabe sefialar que nos hemos enfocado a este tema
para hacer algtin aporte a la problematica educacional de nuestro pals, ya que atiin
cuando ha evolucionado mucho, todavia es poca la produccién de investigacion en
esta drea en México, principalmente en lo que se refiere a desarrollar en los educan-
dos repertorios que les permitan enfrentar con éxito su papel dentro del proceso de
aprendizaje de una manera autocontrolada para que, por si mismo, pueda estructurar,
planear, dirigir y evaluar su propio aprendizaje sin depender exclusivamente de la

habilidad del instructor en los procesos de la ensefianza.
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Il. METODO

1 SUJETOS

La lnvesugacuon se llevo a cabo en una escuela pnmana del sur de la cludad

' de Mex«co a la que asisten nifios de diverso nivel socioeconomico, y sobre todo

: nxvel medlo bajo y bajo. La escuela es subsidiada y dirigida por un patronato altrulsla. ‘
‘no es una escuela oficial, pero se fige por los programas y textos de las escuelas :
fed_erales.
‘ ‘La mvestngacnon sa realiz6 con nifios de 3o. y 60. grados de esta escuela, en
la cual exlsten dos grupos de 30 y dos grupos de 60., integrados por aproximadamen-

7. te 50 nmos cada uno‘

A flﬂ e clasmcarlos como nifios de alto, medio o bajo rendimiento, se revisaron

s sus callf caclones anuales en las materlas de espariol y ciencias sociales del curso

G antenor, Y se les aplicé una serie de tres tareas que més adelante describiremos y que
R 'son las S|gmentes:

- Manejo de estrategia ejecutiva (ver Bartha, 1984)'0 Estrategia-general de - 9

éolucién de problemas aplicada a la lectura.
- Abstraccidn de ideas principales.
- Estrategias especificas de comprension.

Una vez clasificados, se tomaron a 16 nifios de 60. y 32 niﬁlbskdé 3er. grado g

los que fueron clasificados como de mediano y bajo rendlmlen!o escolar Con eslos _' :

48 nifios se formaron los siguientes grupos compuestos por 8 su;etos cada uno
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Para el Tratamiento I, se formaron:

Dos grupos que denominamos experimentales de 3et. grado integrados por e

nifios de mediano y bajo rendimiento, y

Un grupo experimental de 60. grado, integrado pohrii s dé bajo rendimiento,

Para el Tratamiento N, se formd:
Solo un grupo que denominamos control de 3er. Qr
de mediano y bajo rendimiento.

Para el Tratamiento M, se formaron:’

Un grupo que denominamos testigo de 3er. gré&é, irﬁagrado porb nifios de
mediano rendimiento, y A '

Un grupo testigo de 6o. grado, integrado por nifios de mediano réndimiento.

En resumen, se utilizé un disefio exp;arlmental de diferentes tratamientos
pretest-postest: Dos tratamientos para 6o. grado y tres tratamientos para 3er. grado.

En el siguiente esquema se puede apreciar con mayor detalle nuestro disefio
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. -['erRaDo

- TRATAMIENTOS

EJERCICIO =~

'SOLO PRE Y POST

- go.

(8 SUJETOS DE
MEDIANO Y BAJO
RENDIMIENTO)

GRUPO

EXPERIMENTAL
{8 SUJETOS DE

MEDIANO Y BAJO
RENDIMIENTO)

{8 SUJETOS DE
MEDIANO Y BAJO
RENDIMIENTO)

| ENTRENAMIENTO
GRUPO GRUPO GRUPO
EXPERIMENTAL CONTROL TESTIGO

(8 SUJETOS DE
MEDIANO RENDI-

MIENTO)

60.

GRUPO
EXPERIMENTAL
(8 SUJETOS DE

.| BAJO RENDI-

MIENTO)

| @' susETos pE
| MEDIANO RENDI-

MIENTO)

‘2. ESCENARIO

Para el pre y post-test se 'utilizé‘uﬁé, péqueﬁa sala de lectura anexa a la

biblioteca, dotada de mesas y silla‘s’péqueﬁas, con buena iluminacitn y aislada-de!
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ruido dev!os'sal'ones de clase, pero con vista al patio de juegos.
El'entrenamiento se llevé a cabo en el érea de lectura de la biblioteca, la cual
tiene adecuada iluminacion y estd equipada con pizarrén, mesas y sillas movibies. El

drea mide aproximadamente unos 16 m cuadrados {4 x 4 mis).

3. MATERIALES E INSTRUMENTOS

Para el pre y post-test se utilizaron tres tareas, con sus respectivas formas
paralelas.

Las tareas de pre y post-test consistieron en lo siguiente:
a) Manejo de estrategia ejecutiva o estrategia general de solucién de problemas.
Esta tarea consistié en presentar al nifio un texto expositivo de una situacién social
ficticia en forma de narrativa para, posteriormente a su lectura, enfrentar al nifio a una
serie de cuestionamientos y tareas a fin de investigar su conocimiento consciente de
la existencia de problemas u obstéculos para la comprensidn y ejecucién de las
demandas de las tareas, asi como su habilidad para el empleo de la estrategia general
de solucién de problemas o de alguno de sus pasos, ya sea de comprensién del
problema o de las demandas de la tarea; de planeacién de la estrategia para la
solucién; de la ejecucién de !a estrategia y de evaluacién de los resultados de la
ejecucién {Ver texto en el anexo 1).
b) Abstraccion de ideas principales. En esta tarea, al igual que la anterior, también
se le presentd al nifio un texto expositivo de ciencias sociales y se le enfrentd a

situaciones problemdticas a fin de investigar su habilidad en la abstraccién de ideas
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principales y de su conciencia de problemas de comprension en este aspecto.

Esta tarea se divide en tres partes:

-Comprension de las demandas de la tarea,

-Ejecucion a lo largo de [a tarea y

-Solucién de a tarea.

Se iniciaba pidiendo al nifio que leyera todo el texto y posleriormenté sefialara
las ideas principales.

Como siguiente paso se le hacfan las preguntas correspondientes a la Com-
prensién de la demanda de fa tarea, para posteriormente darle a leer nuevamente todo
el texto en forma global y luego por partes, en tarjetas, cada una con un solo pdrrafo,
Al final de cada pdrrafo se le hacian las preguntas de Ejecucidn a lo largo de la tarea.
Una vez leidos y evaluada su ejecucion, se le hacian las preguntas de Solucién de la
tarea (Ver texto en el Anexo 2).

c) Estrategias especificas para la comprensién. Esta tarea consta de un texto
expositivo de ciencias naturales, el cual se presenta al nifio por partes, un pdrrafo por
vez, ante el cual y una vez Isido por el nifio se le cuestiona a fin de investigar e!
empleo de estrategias para la comprensién de lectura, como de prediccién de!
contenido, relacidn con conocimiento previo, parafraseo, inferencia, elaboracién y
utilizacién de claves para recuperar la informacién asimilada, analoglias y elaboracién
y contestacion de preguntas (Ver texto en 8l Anexo 3).

Para el entrenamiento se utilizaron materiales impresos, textos, juegos ’_de

solucién de problemas, papel, lapiz, pizarrdn, carteles, laminas, grabadora y hojas pénja B
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registro. (Ver en el Anexo 4 algunos textos utilizados en el entrenamiento). - e

4. PROCEDIMIENTO

a) Seleccién de sujetos. Para la seleccion de los 48 nifios que participaron en
esta investigacidn se procedié de la siguiente forma: Se tomaron completos los
grupos Ay B de 3o. y 60. grados de la escuela, y se clastHicaron en alto, mediano y
bajo rendimiento de acuerdo al promedio de sus calificaciones del afio escolar anterior,
y del primer mes del afio escolar en curso (calificaciones en ciencias sociales y
espafiol). Se tomaron los 14 nifios mas representativos de cada nivel; asf los nifios
con calificaciones de 9 y 10 estarian dentro del grupo de "alto rendimiento®; los nifios
. con calificaciones de 7 y 8 estarfan en el de "mediano rendimiento" y los de califica-
cién de 6 y 5 6 menos, en el de "bajo rendimiento®.

Teniendo 14 nifios de cada nivel en los dos grados, se cbtuvo un total de 84
nifios, mismos a los que se les aplicd el pre-test.

k Con los resuliados de éste pre-test se reclasificaron los grupos de tal forma que
v péra quedar en los grupos deberian cumplir con el siguiente requisito; ademads de
" tener su promedio en las calificaciones académicas acordes a su clasificacion,

deberfan haber obtenido un puntaje acorde también en las tereas de pre-test.

Con esta reclasificacién se tomaron, por un fado, todos los nifios de 3er. grado
de mediano y bajo rendimiento, sumando un total de 32 nifios de 3er. afio. Por otro
lado se tomaron de 6o. aiio, los 8 nifios mas representativos de mediano rendimiento,

y los 8 mds representativos de bajo rendimiento sumando un total de 16 niiios de 60.
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b) Asignacion a los grupos. Los grupos de 3o0. quedaron de la siguiente
forma: Los ocho nifios de mediano rendimiento con més altos puntajes formaron
el Grupo denominado Testigo, que recibié el Tratamiento NI. Con los 24 nifios
restantes de mediano y bajo rendimiento se formaron los Grupos denominados:
Control, que recibieron el Tratamiento Il y; Experimentales, que recibieron el
Tratamiento 1. Para hacer la distribucién primeramente se clasificaron por tercias
tomando como base sus calificaciones en el pre-test; luego se asignaron al azar-a
cada grupo quedando acho en el Grupo Control y 16 en los dos Grupos Experimenta-
les.

De los nifios de 6o. se formaron solo dos grupos de ocho nifios cada uno; los
ocho nifios de mediano rendimiento formaron el Grupo denominado Testigo que
recibié el Tratamiento Ill; y los ocho nifios de bajo rendimiento formaron el Grupo
denominado Experimental que recibié el Tratamiento 1.

De esta forma quedaron los siguientes grupos:

- Grupos experimentales de 3o. y grupo experimental de 60., a los que se les

dio el tratamiento |, consistente en entrenamiento.

- Grupo control de 30. a los que se les dio el tratamiento H, consistente en

realizar tnicamente los ejercicios, pero sin instruccién de entrenarniento.

- Grupo testigo de 3o. y grupo testigo de 6o. a los que se les dio el tratamiento

ill, consistente en no darles ejercicio ni instruccién de entrenamiento.

c) Pre-test y post-test. Tanto el pre-test como el post-test se aplicé a cada
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nifio in_cbirivki‘dua,lmente en sesiones independientes para cada instrumento; las sesiones

_~‘Ibar‘1 qe 20 Haéta 40 min., dependiendo del instrumento y del sujeto. El pre-test se

: abliqé,éh él primer trimestre escolar, especificamente en los meses de octubre y

' ﬁovlerﬁbre, y el post-test en los meses de mayo y junio.

’ d) Tratamiento f; Entrenamiento. El entrenamiento se dio a los grupos
experimentales de 30. y 60. grados. - Se llevé a cabo de la siguiente manera: Se dio
en grupos de ocho nifios en sesiones semanales de enero a mayo, con un total de 11
sesiones a cada grupo. Cada sesion tuvo una duracién de aproximadamente 50 min.
El entrenamiento fue conducido por una sola persona durante las 11 sesiones y fue
apoyado por tres colaboradores que llevaban a cabo registros observacionales y
grabaciones. Auxiliaban al conductor en el reparto del material, en las explicaciones,
en ayuda a los nifios, en la presentacidn de carteles, etc.

El entrenamiento consistié, en general, en la instruccién para la induccién de
repertorios de comprensi6n, estrategias de aprendizaje y metacognicién. Este
entrenamiento se dividié en tres partes: '

Primera parte: Se les instruy6 en el uso de estrategias generales de solucién
de problemas, aplicables primero a problemas Iogicos y después a la comprensidn de
lectura. Para esto se utilizaron prim:arameme problemas concretos, con el objeto de
inducir operaciones cognoscitivas abstractas que a su vez ejemplificaran los pasos
seguidos en la solucién del problemea, o sea delimitacién de la meta, planeacién,
ejecucion y supervision de las acciones realizadas para alcanzar la meta y evaluacion

final. Se utilizé un problema para demostrar cada paso y establecer cada una de
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estas aperaciones cognoscitivas, mismas que se demostraron y'kemple'aron en la
solucion de un problema concreto final que contenia (odoé los pasos y todas las
operacionas entrenadas. £nseguida se puso en prictica su empleo en problemas
especificos de comprension de lectura,

Segunda parte: Entrenamianto de abstraccion de ideas principales. Para este
entrenamiento se utilizaron pequefios pdrrafos; en unos la idea principal estaba
explicita y en otros estaba implicita; los textos fueron tanto narratives como exposi-
tivos. Se tral6 de conducir a los nifios desde la identificacion de ideas expilicitas hasta
1a identificacién de ideas implicitas.

Tercera parte: Entrenamiento en estrategias especificas para la comprensidn.
Para esto se emplearon primeraments, textos de narrativas cortas y con una estructu-
ra sencilla y bien definida; también se emplearan recortes de naticias periodisticas y
textas expositivos.

En las tres partes de entrenamiento y durante el ejercicio da cada estrategia se
procedid de la siguiente forma: Se explicd primero el objetivo de cada una de fas
actividades; se les dio instriicciones generales de trabajo y especificas de cada
actividad. Para el entrenamiento de cada estrategia primeramente se mostraba y
ejercitaba a través de jusgos sencillos que permitiaran ver claramente el fin que se
perseguia; luego se ejercitaban y demostraban con ejemplos aplicables con el lengua-
je, primeramente oral y fuego escrito, y en este Gitimo primero con un texto de alguna
narrativa, y en seguida con un texto expositivo, cuidando de que fuera avanzando

gradualmente de lo sencillo y fécil a lo més complicado y que requeria de mayor
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esfuerzo.»v

Cada vez que se introducia un nuevo elemento o estrategia se entrenaba esto
y se retomaban las anteriores estrategias ya entrenadas. En el entrenamiento de cada
estrategia se hacia que descubrieran por si mismos los elementos claves, que reflexio-
naran sobre sus actividades y se les enfrentaba con situaciones contrarias a la aplica-
cién de lo entrenado. Todo esto se hizo con el objeto de que pudieran reflexionar en
lo que habian hecho, como lo habian hecho, por qué, para qué, y ademds, que
generalizaran a otras situacionss, al salén de ciase, en su casa, al estudiar, al hacer
sus tareas, sus examenes, elc.

e) Tratamiento I; ejercicios sin instruccion. Al grupo control (solamente en
30, grado) se le dio, en el mismo nimero de sesiones semanales, los mismos
materiales y ejercicios que a los grupos experimentales, sélo que no se le daba todo
lo que implicaba el entrenamiento en estrategias. Aun asl se les hacla conocer el
resultado de su actuacién en sus ejercicios.

1) Tratamiento Ill; sin ejercios ni instruccidn. A los grupos testigo de 30."y
60. grado solamente se les aplicaron el pre y post-test sin darles entrenaﬁiento ni

ejerciclos. -
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IIl. RESULTADOS Y DISCUSION

1. RESULTADOS

Los resultados obtenidos por los sujetos en las tres tareas estrategia general,
abstraccion de ideas principales y estrategias especificas, nos muestran que el grupo
experimental de 60. grado, al que se dio el tratamiento | de entrenamiento, obtuvo en
general una mayor puntuacién en el post-test que el grupo de tratamiento il testigo,
en las tres tareas. Por su parte, el grupo experimental de 3er. grado sélo obtuvo
puntuaciones mas altas que Ios otros grupos en la tarea de estrategia general. En las
otras dos tareas (abstraccién de ideas principales y estrategias especificas), las
puntuaciones no representan diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos exparimentales (tratamiento 1}, testigo (tratamiento lif) y control (tratamiento I1).

Para analizar estos resultados con mayor detalle veremos primeramente la tabla
No. 1 donde se concentran tanto las medias de las puntuaciones obtenidas por cada

grupo, asi como las diferencias entre el pre-test y el post-test.



TABLA 1

MEDIAS Y PORCENTAJES* DE LAS PUNTUACIONES OBTENIDAS POR LOS
DIFERENTES GRUPOS EN EL PRE-TEST Y EN EL POST-TEST, Y DE LAS DIFEREN-
CIAS ENTRE ESTOS EN LAS TRES TAREAS.
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GRUPOS TAREAS
ESTRATEGIA ABASTRACCION ESTRATEGIAS
GENERAL DE IDEAS PRINCI | ESPECIFICAS
PUNTUACION MAXIMA | PUNTUACION MAXIMA | PUNTUACION MAXIMA
285 57 82
PRE- POST- INCRE- | PRE- POST- INCRE- | PRE- POST- INGRE-
TEST TEST MENTO [TEST TEST MENTO | TEST TEST MENTO
6o.
EXPERIMENTAL
MEDIA 149 2435045 | 954 448 1032
PORCENTAJE se.62 - 01.69 52 7824 17.12
TESTIGO R :
187 -5 28177 441
MEDIA
POECENTAJE 7050 8T8 10
3o.
EXPERIMENTAL
MEDIA 74.48-217.28 143
PORCENTAJE 2810 8188
CONTROL T
108.28" 207
MEDIA
PORCENTAJE 01478
TESTIGO
12
MEDIA 4228
PORCENTAIE

* Los porcentajes son en 'rélaélafl con’

puntaje maximo
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- 60, Grado.

Un primer anélisis de fos: resultados es’e

“reia' 6ncon tas medias y sus
respectivos porcentajes de las puntuacuones alca 1 grupo fie‘.su}eﬁ?s

en las diferentes tareas.

FIGURA 1
'PORCENTAJE DE PRE Y POST-TEST EN LAS TRES TAREAS
60. GRADO

PORCENTAJE

MG AUR EXPERIMENTAL FRE
B3 AURO BIPEHIMENTAL PO
MaRUFO TESTIRO PRE
Banure TEsTGN POST -

40}-§

20

ot .
ESTR.GRAL. IDEAS.PRINC, ESTR.ESPECH,
. TAREAS

LOS PORCENTAJES SON EN RELACION CON EL PUNTAJE MAXIMO

Como se puede observar en esta figura, correspondients a los porcentajes
alcanzados porlos grupos de 60o. en jos tres instrumentos, el grupo experimental (que"
recibi6 el tratamiento I; entrenamiento) presenta un cambio notable de pre a pos-test
en las tres tareas; en cambio, en el grupo testigo (que recibid el tratamiento Ii; sin

instruccién ni ejercicios, solamente aplicacion de pre y pos-test) como se esperaba,
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' breserité cambios menares ( en la tarea de estrategia ejecuﬁ’va), 6 no pie'seh’ta'n‘i_ﬁgﬁn i
B camblo ( en la tarea de estrategias especificas), o el cambio es negativo ( enla ‘tafea
de abstraccién de ideas principales).

Con &l fin de probar que estos cambios son estadisticamente significativos, se
realizé un andlisis de varianza. Para llevar a cabo este andlisis se trabajé con las
diferencias de las puntuaciones obtenidas del pre al postiest de cada tarea. Se
trabajé de esta forma porque los grupos desde el pre-test ya marcaban diferencias,
por sjemplo, en 6o. grado, el grupo experimental lo componian sujetos de bajo
rendimiento escolar, y el grupo testigo lo componian sujetos de mediano rendimien-
to. De esta forma, ya desde el pre-test existian diferencias entre un grupo y otro. En
el 3er, grado sucedid fo mismo: los grupos control y experimental lo componian nifios
de bajo rendimiento escolar y algunos de mediano; mientras que el grupo testigo
estaba compuesto por nifios de mediano rendimiento. Ante esto, se opté por obtener

las diferencias entre et pre ‘y el post-test en cada instrumento (Ver Tabla 1).
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TABLA 2

ANALISIS DE VARIANZA DE LAS DIFERENCIAS ENTRE EL PRE Y POS TEST DELOS.
GRUPOS DE 6o. GRADO

. FUENTE DE GL sC F NIVEL DE

‘VARIANZA . SlGNlFlCANClA
ESTRATEGIA GENERAL

ENTRE GRUPOS 1 10150.5625' 48 0458

INTRA GRUPOS 14 205728750

TOTAL 15 387234575

IDEAS PRINCIPALES ‘ i

ENTRE GRUPOS 1 1080.0000 - -7 140092 ocez v
INTRA GRUPOS 14 10867500 - e l
TOTAL 15 29777500

ESTRATEGIAS ESPECIFICAS

ENTRE GRUPOS 1 576.0000 7101 o150
INTRA GRUPOS 14 . 1073.7500 S
TOTAL 15 1849.7500

Como se ve en la tabla No. 2, en el 60. grado resultaron significativas las
diferencias entre las medias del grupo testigo y el grupo experimental en las tres

tareas: estrategia general, abstraccion de ideas principales y estrategias especificas;

. lo que quiere decir que el efscto del entrenamiento que se le dio al grupo experimen-

tal tuvo un efecto significativo y se refleja en los resultados.
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Est’ds‘resultédos'se’pu'edenkbbs'ehr‘af'g_réf_i‘éa‘r'iiérite"e'h lasigt

W GRUFPO EXPERIMENTM.
M GRUPOTESTIGO .

“ESTR.GRAL. IDEAS.PRING. ESTR.ESPECI,

TAREAS

60. GRADO

En esta figura se aprecian las diferencias entre el grupo experiment‘kalby: el- érl%lp.o' g
testigo en las tres tareas, En la primer tarea (estrategia generai) en la que‘ el punfajé .
méximo alcanzable es de 265 puntos, el grupo experimental obtiene un incrémento
de 84.5 puntos del pre al post-test al que corresponde un porcentaje de 35.47 de
incremento (ver tabla 1). Por su parte el grupo testigo obtiene un incremento de
44.12 puntos del pre al post-test, o sea un porcentaje de 16.6. En la terea de ideas
principales, con un méaximo alcanzable de 57 puntos, el grupo experimental obtiene

un incremento de 10.12 puntos que en términos porcentuales equivale a 17.62%. En
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esta tarea el grupo testigo obtiene un decremento de pre a post-test de -6.20 puntos’
_'con un porcentaje de -10.87. Por (itimo en ia tarea de estrategias especificas en la
cual la puntuacion maxima alcanzable es de 62 puntos, el grupo experimental obtiene
un incremento de 12,12 al que corresponde un porcentaje de 19.51. En el grupo
teétigo la variacién de pre a post-test es minimo -.12 o sea -.19%.
~ 30. Grado
En lo que respecta al 3er. grado, los resultados solamente presentan diferen-
clas significativas en la tarea de estrategia ejecutiva o estrategia general de solucién »

de problemas.

FIGURA 3
PORCENTAJE DE PRE Y POST-TEST EN LAS TRES TAREAS
30. GRADO

'PORCENTAJE

£ GAUPO EXPERIMENTAL PRE

e | ¥ GRUPO BXPERIMENTAL POS -

: MGAUFG CONTROL FRE .
= B MGRUFO CONTRAL FOS .
i | MGRUFO TESTIGO FRE i
L M GRUFO TESTIGO FOS )

oM
ESTR.GRAL. IDEAS PR(NC ESTR.ESPECI,
TAREAS

LOS PORCENTAJES SON EN RELACION GON EL PUNTAJE MAXIMO
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- En Iaé otras taregs (ideas principales y estrategias especificas) los cambios son

mé; pequenos. Por ejemplo; en la tarea de ideas principales el grupo experimental
es el tnico que registra un cambio pequefio pero positivo; por el contrario, el grupo
control y el testigo registran un cambio negativo o decreciente. En estrategias
especificas el grupo control tiene un cambio levemente mayor al del grupo experimen-
tal, mientras que el grupo testigo practicamente no registra cambios. Sin embargo,
éstas son s6lo tendencias y muchas de ellas no son significativas, como veremos a

continuacién.
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TABU\3

L ANALISIS DE VARIANZA DE LAS DIFERENCIAS ENTRE EL PRE Y‘EL POST TEST DE’

. LOS GRUPOS DE 30. GRADO

FUENTE DE GL sC R NiVELDE
VARIANZA T il SIGNIFICANCIA:

ESTRATEGIA GENERAL

ENTRE GRUPOS 2 47017.3714 51057 - 0132
INTRA GRUPOS 27 124310.3266 ’
TOTAL 20 171336.7000

EXISTE DIFERENCIA SIGNIFICATIVA ENTRE EL. GRUPO EXPERIMENTAL Y EL TESTIGO

IDEAS PRINCIPALES

ENTRE GRUPOS 2 603.7563 10604 11603

INTRA GRUPOS 27 4157.6083 :

TOTAL 20 47613667

ESTRATEGIAS ESPECIFICAS -

ENTRE GRUPOS 2 532.0762 28120 L ome
INTRA GRUPOS 27 2752,6805 : o

TOTAL 29 32866687 - %

Al realizar €l andlisis de varianza de las diféren_cias entre la pre y la post-prue-
ba, sblo resultaron significativas las diferencias de las medias entre el grupo experi-
mental (que recibié el entrenamiento) y el grupo testigo (sin instruccién ni e}erblcios,

solamente aplicacion de pre y post-test) en la prueba de estrategia general de
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~ solucién de problemas®. Por consiguiente no hubo diferencias estadisticamente

significativas entre el grupo experimental y el grupo contro! (que recibié préctica de
los ejercicios pero sin entrenamiento) ni entre el control y el testigo. En las otras dos
tareas (ideas principales y estrategias especificas) no existe ninguna diferencia
estadisticamente significativa entre los grupos, situacion que se tratard en la discusién
general de los resultados. ‘

Para ver graficamente los porcentajes de los iﬁqrefﬁentoé c_!e'bre'a bqst—te_st se

presenta la Figura 4.

M GRUPO EXPERIMENTA
¥ GRUPO CONTROL
B GRUPOTESTIGO

ESTA.GRAL. IDEAS.PRINC, ESTR.ESPECI.
TAREAS
39, GRADO

SR Paraoormefenmquéghjposeﬁsten"‘ rendie
el método Schalé,”. . . R e
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En esta figura se puede observar un mayor porcentaje de incremento en el

grupo experimental en la tarea de estrategia general que fue la Unica en la que
resultaron diferencias estadisticamente significativas; los porcentajes de incremento
de cada grupo en esta tarea fueron; 53.78% el grupo experimental, 37.97% el grupo

. control y 16.92 el grupo testigo (ver tabla No.1). En latarea de ideas principales sélo
el grupo experimental obtuvo un incremento de 6.04% , mientras que los otros dos
registraron un decremento de -5.91% el grupo control y'-12.28% el grupo testigo. Por
lo que toca a la tarea de estrategias especificas, el mayor porcentaje de incremento
lo obtuvo el grupo control (15.73%) seguido del grupo experimental (10.23%) y por

tltimo, el grupo testigo con un decremento de -2.98%.

2. DISCUSION

Los resultados nos muestran diferencias estadisticamente significativas entre
el grupo experimental (que se le dio entrenamiento) y el grupo testigo (sin entrena-
miento ni ejercicios, sélo aplicacién de pre y post-prueba), de 6o. grado en las tres
tareas (estrategia general de solucién de problemas aplicada a la lectura, abstraccién
de ideas principales y estrategias especificas). En cambio, para el 3er. grado hubo
diferencias estadisticamente significativas entre el grupo experimental y el grupo
testigo, sélo en la tarea de estrategia general.

La ganancia obtenida por el grupo experimental en la tarea de solucién de
problemas, puede decirse que se debe al entrenamiento autocontrolado que se dio

(Ver Brown, Campione y Day, 1981), en el que ademas de instruiries en el uso de las
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eslrétegias. se les instruyd en cdmo emplear, monitorear, checar y evaluar fa estrate-
gbia.’ Un argumento que refuerza mas el resultado anterior; es que el grupo testigo

‘ tanto de 3o. como de 6o. grado, est& conformado por nifios con un mayor rendimien-
to escolar, que el de los nifios que conforman el grupo control y el grupo testigo. De
acuerdo a esto, se dice que los sujetos mas desarrollados poseen repertorios (o
ciertos repertorios) con los cuales hacer frente a las demandas de solucién de
problemas y utilizan estrategias (o algunas estrategias), por lo tanto podran desarro-
llar més y mejores repertorios, obteniendo asf{ un mayor desamollo y un mejor
desempeno cada vez, como seria el caso de [os nifios del grupo testigo. Entonces,
es de esperarse que por este hecho la distancia que separa a los nifios del grupo
testigo {de mayor rendimiento) de los nifios del grupo control y del grupo experimen-
tal (de menor rendimiento) se acrecentara, pero los resultados nos fnuestran que esto‘
no sucede, sino por el contrario esta distancia se acorta.

Por otra parte, st analizamos los siguientes hechos, esto es:
10. Que el entrenamiento en general haya tenido mayores efectos en los nifios de 6o.
grado que en los de 3o.,Podemos decir al respecto al que el procedimiento en
general pudo ser més adecuado para los nifios de 60, que para los més pequefios.
20: Que los resultados obtenidos por los nifios de 3er. grado hayan sido mejoras en
la tarea de estrategia general, y en cambio en las otras dos tareas (abstraccion de
ideas principales y estrategias especificas) no se apreciaran cambios significativos,
ademés de que en la larea de estrategia general los resultados son més contunden-

tes en los nifos de 3o.. A este respecto se puede decir que tal vez esa parte del
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entrenamiento es mas adecuada a los nifos de 30., y que para las otras tareas (de
ideas principales como estrategias especificas), que demandan procesos mds
complejos y particularmente dificiles, se requiere un entrenamiento més largo, intensi-
vo y/o cualitativamente diferente para esos nifios. Un dato que apoya mds esta
apreciacion es que los ninos de 60. al contrario de los de 30. obtuvieron mejores
resultados en esas tareas que en la estrategia general.

Los resultados de los nifios de 30. nos muestran que en géneral, tanto los
sujetos del grupo experimental como los del grupo control, obtuvieron mejores
resultados que los sujetos del grupo testigo, esto nos hace pensar que el interactuar
con gjercicios preparados para un fin especifico, produce algtin efecto en su ejecu-
cién si consideramos que; a) ademés de que el nifio es un sujeto activo cognoscitiva-
mente, en términos de Piaget, y esto lo hace llegar a muchos aprendizajes, lo hara
mejor si, b) hay una sistematizacién y una direccidn adecuada en la realizacién de los
" ejercicios; dicho de otra maners, los ejercicios preparados para un fin determinado,
y la actividad mental del sujeto, produce un efecto favorable en el aprendizaje.

Por ditimo, cabe mencionar por los resultados positivos obtenidos con el sexto
grado, que en todas las tareas realizadas tanto en el entrenamiento como en los pre-
test y post-test la base es [a lectura, y en cada una de ellas se estudian fos *cémos"
del aprendizaje a través de la lectura; es decir, ;codmo enfrenta el sujeto el texto?,
¢cémo lo hace cognitiva y metacognitivamente? o sea, ¢qué estrategias utiliza para
leer? en el senpido de comprender los textos y posteriormente hacer uso de ellos. En

el entrenamiento se les ejercitd en estos “comos’, y en este mismo sentido se



65
comprueba que los nifios que utilizan estrategias, obtienen més provecho de los
textos, siendo esto una consecuencia ldgica de nuestras tareas, pues para dar una
respuesta adecuada era necesario haber entendido, y esa misma respuesta era
producto del empleo de una estrategia.

Finalmente cabe resaltar aspectos fuera de diferencias estadisticamente
significativas en los que se observaron cambios positivos y que no son comprobables
estadisticamente, tal es el caso de las observaciones y apreciaciones “subjetivas* de
las actitudes de los sujetos a los que se les dio el entrenamiento tanto de 3o. como
de 60. grado.

Debe recordarse que los nifios de los grupos experimentales correspondian a
los de mas bajo rendimiento escolar, por lo que sus problemas iban mucho més alla
-de los relacionados directamente con la lectura. En esto sentido se obtuvieron
ganancias también en una serie de aspectos actitudinales y motivacionales dificiles
de documentar objetivamente con datos cuantitativos. Las ganancias podrian ser
mayores que las observadas, dado que los nifios iniciaron con un nivel mas bajo y
con una serie de deficiencias y problemas; por ejemplo: al inicio del entrenérﬁiemo
algunos de de estos nifios mostraban apatia y reticencia hacia la lectura y las
actividades relacionadas con ella, de igual manera mostraban inquietud y atencién
dispersa y creencias de inseguridad e incapacidad. Después de algunas sesiones
de entrenamiento se observé mayor concentracién e interés en las actividades y la
apatia se volvié motivacién e iniciativa hacia los ejercicios de lectura: se les vela con

més seguridad y confianza.
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En ofro aspecto intimamente relacionado con lo anterior, que se refiere a la -

situacién de instruccidn; en el entrenamiento se les conducia de una situacion de
instruccidn comin para ellos, caracterizada por la dependencia hacia el masstro, la
pasividad y la aparente receptividad; a otro tipo de instruccién en la que se les

inducia a realizar actividades por si mismos y de cooperacion con el grupo, con

mayor participacién de su parte. Se pudo observar como consecusencia, una menor: .

dependencia hacia el instructor y una mayor iniciativa y participacion en las activida-

des.
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IV. CONCLUSIONES

En conclusién, como nuestro principal interés se centrd en comprobar y
conoacer en qué medida las dificultades que presentan los nifos en el aprendizaje son
producto de deficiencias para abstraer la informacion a través del lenguaje, en
especial del lenguaje escrito, y también si estas deficiencias para abstraer la informa-
cién de los textos se puede subsanar con un adecuado entrenamiento (tal corno lo
han planteado varios de los autores revisados, en especial Brown y colaboradores),
comprobamos con este estudio que si es posible inducir el desarrofio de habilidades
de comprensidn, estrategias y metacognicion mediante un adecuado entrenamiento:
el entrenamiento resultd efectivo especialmente para los nifios de 6o. grado. En estos
nifios el efecto del entrenamiento produjo resultados positivos en las tres dreas o
aspectos entrenados: estrategia general de solucién de problemas aplicada a la
lectura, abstraccion de ideas principales y estrategias especificas. En 3er. grado el
efecto del entrenamiento se vio sélo en la estrategia general.

Con base en estos resultados y para un trabajo futuro, creemos que es
necesario reestructurar y readecuar el procedimiento general de entrenamiento a las
caracteristicas de fos nifios de 3o. grado, esto con el fin de lograr efectos positives
y més significativos sobre todo en lo referente a estrategias especificas y abstraccién
-de ideas pn’ncipalés de lectura, que fueron los aspectos en los que los resuitados no -
fueron estadisticamente significativos y que implican procesos psicolingliisticos

complejos que apenas se estan gestando en estos nifos.
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Sobre algunos de los cuestionamientos que se podrian hacer a nuestro

‘ estudio, por ejemplo en lo referente a qus los resultados no nos dan mas informacion

0 no trascienden més alla de lo que se evalud con las tareas, asi como la falta de

evaluacion de la generalizacian del entrenamiento a otros émbitos como el salén de

clase u otras actividades de tipo académico, podemos argumentar que lo que inicia-

mos es un estudio con varias metas que nos hemos trazado a corto, mediano y a

largo plazo, y este es sdlo el principio con los logros ya mencionados, pero que
sientan las bases para futuras investigaciones. ’ -

Como tareas siguientes tenemos las de perfeccionar el entrenamiento, estudiar

sus efectos o generalizacion al salén de clase y a otras actividades intelectuales y,

principaimente, preparar la forma de incluir este entrenamiento entre las actividades

cotidianas de los profesores para que sean ellos quienes promuevan el desarrollo de

estas habilidades en sus educandos, como parte de su préctica docente.
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TESIS SIN PAGINACION

COMPLETA LA INFORMACION: |




Texto unl:zado para evaluar estrategias generales de soluc:én de problemas en la L

Iectura

Viaje al Planeta zental

Los cientificos Ciro y Levy fueron lanzados al espacio en la nave Soyuz XV; su
misidn era visitar el planeta Zental y hacer un reportaje sobre la vida de ese lejano
mundo.

LLos cientificos encontraron que los seres vivientes de Zental, es decir, los
zentalitas, median cerca de un metro, tenfan ojos sumidos, una nariz redonda como
de payaso, orejas de cono, y sus manos y pies tenian sblo tres dedos. Estos seres
eran inteligentes y civilizados. Estaban gobernados por fos Boules, que eran cinco
zentalitas que representaban a cada una de las cinco provincias de) planeta. Los
Boules vigilaban el bienestar y la seguridad de Jos habitantes y una de sus funciones
era dirigir a los Esboras. Los Esboras defendian a los zentalitas en caso de guerra,
y generalmente iban armados con una especie de escudo y una gran lanza que emitia
un gas paralizante.

Los campos de cultivo zentalita eran de llamar la atencion por su organizacién
y su gran produccién. Una de las plantas que mas crecia en los campos tenia Forma
de pulpo, y los zentalitas a larnaban Betana, daba una especie de semilla que crecla
en racimos y constituia el principal atimento de los zentalitas. L.a Betana era cuitivada
con mucho emero por los Dechifes. Los Dechifes eran zentalitas dedicados a la
agricuitura.

. Otros seres vivientes que abundaban en Zental eran los Trogolus. Los Trogolus

tenfan un cuerpo redondo y pequeio, patas cortas, alas y un cuello muy largo. Su
cabeza era semejante a la de los pescados. Los Trogolus eran poco inteligentes pero
muy amigables.

El medio de transporte de los Zentalitas eran los Zumes, que eran algo asi
como cachecitos sin llantas que volcaban a muy baja temperatura, siguiendo rieles
magnetizados. Los cientificos Ciro-y Levy entregaron su reportaje y los terricolas

. quedaron muy impresionados con las cosas y la forma de vida de los zentalitas.

¥



ANEXO 2

Textos Utilizados péré evaluar éli_stkécqién de ideaspriricipalés.

. LAS PRADERAS
Las praderas, consideradas por sus habitantes como ti,e_rfas'de aventura; se.
_extienden desde el Centro de Canad4 hasta el sur de Estados Unidos. Una caracteris-

tica importante de las praderas es que tienen extensos pastizales, que sirven de

alimento para los animales que viven en la pradera.

Las praderas tienen fauna que es muy variada. Entre {os animales que habitan
-estén los coyotes, pumas y bisontes, erréneamente llamados bdfalos, son de gran
tamarfio y se calcula que a mediados del siglo pasado habia 60 miliones de estos

animales.

"» - En el pasado los pieles rojas habitaban las praderas. Estos indios sentian gran

- ! respeto por el bisonte ya que éste les proporcionaba muchos medios de subsistencia. - R

" De él aprovechaban la carne para alimentarse, la lana para hacer ropa y mantas, y la

piel para construir canoas y tiendas.

A la llegada de los colonizadores de este lugar, fa pradera sufri®6 muchos
dafos. Los colonizadores cazaban a los animales en grandes cantidades, por lo que
éstos tuvieron que refugiarse en las montafias, en cuevas y escondites para sobrevivir.

Actualmente sélo quedan 30,000 bisontes en Estados Unidos y Canadé.



. LA REGION DEL AMAZONAS

= EI Rlo Amazona ; Ilamado por sus habitantes el *rio mar", se encuéntra dervnyro :

g dela regxén Amazom Este rio recibe aguas de seis paises y es el més xmportante“

'en cuanto a nay C|6n, ya que sus aguas estan abiertas a todos los barcos del -

9 mundo. -

En eI Amazonas la vegetaclén es muy abundante, los arboles llegan a medir -
‘ de 50 a 60 metros. Tamblén crecen plantas alimenticias que el hombre ha aprovecha-

- do como eI café eI cacao. el arroz y algunos cereales y frutas.

. En este rio existen més d‘e_2_{1'o>tribus indigenas. Estos fndigenas construyen :

" muchos objetos ttiles para Vi '_ iry como son: la cerbatana, el arco y la flecha, la canoa. -~

y la hamaca.

En el‘arﬁazoﬁasv o' héy " Ie muy grandes sm embargo abunda 1 los

reptiles. En sus aguas emsten cerca'de 2000 expecies de peces ‘ontre ellos’el temble o

. pez piraia;




ANEXO 3.

Textos ufjlizadbs para évalyaf_ estrategias de 'cofnpren_si_én. ) - ‘

© VIDA'Y FAMILIA DE LOS KINKAJUS
PARRAFO |

En el Continente Americano existe una variedad de animales que integran la
" familia de los mapaches. Estos animales se caracterizan principalmente por poseer
patas de cinco dedos, que tienen fuertes gamas. Los dedos de sus pataé delanteras
son muy sensibles y con estas patas, que parecen manos de hombre, pueden tocar
los troncos huecos en busca de insectos, plantas y frutas. Estos animales también
son plantigrados, es decir, caminan apoyando toda a planta del pie. La familia de fos ‘
mapaches suele ser activa toda la noche. Estos animales son insectivoros, aunque
también comen frutas, miel y pequefios animales. La familia de los mapaches se

caracteriza también por tener una cola larga y vistosa.
PARRAFO H

Los Kinkajus penenecen ala famma de |os mapaches Al :gual que los demés

mlembros de a famtha, pueden usar las patas delanteras ©omo un mono para agamar

las cosas Los kmka}us son col cafe doraqp y viven en ios bosques de México, Cen-

troy Sudaménga. Tlem?n ojos gréri 7 eden fAcimente adaptarse a la oscuridad,



io que Igs permite atrapar pequerios animales. Estos simpéaticos animalitos tienen una
fuerpé, delgada y larga cola que les sirve como una garra para amarrarse fuertemente
vé las ramas de los &rboles, por lo que pueden colgar y columpiar su cuerpo. También
: usan su cdlé para equilibrarse cuando corren por las ramas de los érboles y son los
unicos que usan la ‘cola a modo de escalera de cuerda. A los kinkajus se les conoce

‘ tamblén como el trepador de cinco extremidades.

PARRAFO il

Los kinkajus se comunican por olores y sonidos. Cada animal de estos tiene
glandulas dentro de su boca, en su g‘ar§anta"y en su estdmago. Estas glandulas

producen una substancia olorosa. Los kinkajus frotan esta substancia en las ramas

-de los 4rboles por toda el érea don } viven. Por medlo de estas marcas olorosas los °

kinkajus se comunican con otros klnkajus Esta forma de comunicarse les ayudaa ;

estos animales a encontrar esposa Cuando Ios kinkajus se reproducen, la »h»e,mbra

usualmente da a luz un solo descendiente. Al nacer, el diminuto animal parece com
un gatito. con su suave

objetos ligeramerite con ‘su

puede colgar la cabeza’ agarrénd se'de rama con 's'd”pola Est animal . estd .

completamente desarrollado al ano.de edal




LA CONVIVENCIA DE LOS SERES VIVOS

CPARRAFO. I

A(gunas de Ias cosas més nmportames que el hombre ha logmdo se deben a’oor

B ’. ,que es soc:al Eslo quiere decir que el hombre compade achv:dades, conoclmlemos -
e e ideas con otros hombres con los que vive en su casa. en su comunidad, en su pafs :
y cqn hombres de olros paises. Al hombre le interesa conacer como viven fos anima-

|eéy"c6mio se relacionan entre ellos para sobrevivir, para asf poder entenderlos mejo‘r

.y poderse entender a si mismo.

sociales porque viven y acttian juntos.



o lagunas, hacen todo al mismo tiempo. Comen juntos a su hora y se mantienen muy
cerca cuando van a cualquier lugar. También se bafan juntos y luego salen todos
juntos a secarse y arreglarse las plumas. Otros animales son aun més sociales. Por
sjemplo, en una coimena que es la casa de las abejas, hay una reina, miles do
obreras y algunos machos. Gada una de ellas tiena su propio tmbajo en la colmena.

La reina pone los huevecillos que después serdn nuevas abejas. Las obreras
trabajan en diferentes lareas: alimentan a las crias, buscan comida y mantienen la
colmena en buen estado. Asl, los animales sociales se dividen el trabajo para vivir

mejor.



LA IMPORTANCIA DE LAS CORRIENTES MARINAS

Los movimientos del agua del mar llamados *corrientss marinas®, hacen posible
la vida anirnal y vegetal en los mares. Las cormientes marinas llevan el oxigeno que
necesitan las plantas y los animales hasta las zonas més profundas del océano.
Ademds, distribuyen uniformemente las sales y otros minerales en el agua, que son
aprovechados como alimento por los seres vivos del mar,

Las cormientes marinas también limpian y purifican el mar, impidiendo que el
agua se estanque. Esto es importante porque el agua estancada produce substancias
téxicas que darian a los animales marinos. Por ejemplo, en el Mar Negro, en donde
no hay comientes marinas, o agua ostancada es tan téxica que no permite la vida de
105 peces.

Debido a las comiontas marinas las ajuas de oS océanos se museven a
grandes distancias renovandose completamente en el transcurso de cier*os de afes.
Par ejemplo, las aguas def Mar Artico cambian totalmente en 165 afics, oMo 8i a una
alberca se io cambiara el agua. Cuando nos metemos en el mar, es dificil imaginar

que esas mismas aguas podrian haber banado ias playas de Alaska o Japén.



ANEXO 4

Textos utilizados en el entrenamiento

BELINDA
Belinda se puso su traje espacial y salié a caminar por la superficie gris y
polvosa del planeta Eseu. Era pequeiia para sus once afos y le gustaba mucho
ponerse su traje espacial plateado porque se vela més grande. Belinda estaba
preocupada, algo andaba mal y eila deseaba saber qué era. Todo lo que ella sabia

era que algo o alguien habia estado robando comida de la estacién espacial.

OLIVIA Y LAS OSTRAS
A Oiivia, la seflora pulpo, le fascinaba llevar pulseras en sus ocho brazes. Le
gustaba especialmente ponerse pulseras hechas de perlas. Olivia le rebaba las perlas

a tas ostras, por io que éstas estaban muy tristes y enojadas.

Las ostras le pidieron ayuda a los tiburones y a olras creaturas marinas, pero
éstos no quisieron ayudar a las ostras porque pensaban que era problema de ellas
y no suyo. Las ostras entonces, tralaron de llevar a Olivia a un hermoso armecife de
coral, pero a Olivia no le gustaban los corales y preferia las hermosas perlas blancas

y redondas.

De pronto una de las ostras tuvo una idea: fueron a preguntarie a Olivia si ella
dejarfa de robarles sus perlas si tuviera las ocho perlas méds grandes del mundo,



Olivia dijo que si. Entoncas las ostras le trajeron ocho pelotas de golf. Olivia se sintié
orgullosa y feliz de tener las ocho perlas més grandes del mundo. Desde entonces

nunca volvié a robar las ostras.

EL SAPO Y EL RATON
Habia una vez un ratén que era muy bueno y tenia por amigo a un sapo que
era viejo y gordo. Un dia, mientras daban un paseo por el bosque, &l sapo se cayd
en un charco y sa ator6 en el lodo. Entonces el ratén decidi6 ayudar a su amigo, E!

ratén jalé, y jald y jalé al sapo, pero el pobre sapo no podia salir.,

El ratén pensé que podia conseguir una cuerda. El ratén fue a la casa de la.
cacinera y le pidié que por favor le prestara una cuerda, Pera la cocinera estaba muy
ocupada Y le dijo al ratén que ie darfa la cuerda sdlo si le trala manzanas para hacer
un pastel. Entonces el ratén pensé que el &rbol de manzanas podria ayudario, y fue
a donde etaba el é&rbol de manzanas y le pidié que por favor le regalara algunas
manzanas dulces y maduras. El érbol le dijo que le daria las manzanas sélo si el ratén

le trala agua.

LOS 0JOS DE LOS INSECTOS
Una caracteristica interesante de los insectos es que poseen dos tipos de
organos visuales: ojos simples y ojos compuestos. Los insectos tienen tres ojos
simples amiba de Ja cabeza. Estos 0jos simples se llaman ocelos. Los ojos compues-

tos estén distribuldos a fos lados de la cabeza del insecto. Estos 0jos compuestos



estdn formados por muchisimos ojos pequefios y cada uno de ellos tiene las mismas
partes que los ojos de los animales superiores como cémea y retina. Algunos insec-

tos llegan a tener hasta 30,000 ojos pequefios.

LOS PAJAROS Y LA CONTAMINACION

En e mes de diciembre munieron en la ciude ' de México gran cantidad de
péjaros debido, en parte, a la contaminacién ambiental.

La contaminacién ambiental es la presencia en el aire de sustancias que son
dahinas para la salud. Estas sustancias contaminantas son producidas por las indus-
trias, los automdvilas y los tiraderos de basura.

Enla ciudad de México se han instalado 25 estaciones de control ambiental en
diferentes partes que cubren a todas las dreas de la ciudad. En estas estaciones
existen aparatos que registran la cantidad y el tipo de contaminantes qus 53 &NCUSHT
tran en el ambiente durante cada dia y noche del afio. De asta manera se puede
saber qué tan peligrosas son las sustancias del aire,

Con la informacién que sa recoge en los aparatos se calcula el Indice Metropo-
litano de Calidad del Aire, conocido como IMECA. El IMECA sa mide en una escala
que va dosde ol cero hasta el 500, Cuando la concentracién de contaminantes es
menor de 100, quiere decir que el aire no representa un problema para la salud. Sin
embargo, ariba de 100 puntos el aire empieza a ser peligroso. En los dias en que
murieron (0s péjaros la concentracién de contaminantes habia llegado a 270 puntos

det IMECA,
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