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RESUMEN 

Se diseñó un entrenamiento con bases metacognitivas enfocado a desarrollar 

estrategias de comprensión del lenguaje escrito en niños de 3o. y 60. grados de 

educación primaria con bajo rendimiento escolar. Para probar la efectividad de este 

entrenamiento, se implementaron otros dos tratamientos para 3o.: uno de ejercicios 

sin entrenamiento o instrucción de estrategias y el otro sin instrucción ni ejercicios; 

para 60. sólo se implementó adicionalmente el último. A todos se tes aplicó un pre-test 

y un post-test consistentes en tres tareas: Estrategia generl de solución de problemas 

aplicada a ta lectura, Abstracción de ideas principales y Estrategias especificas para 

la lectura. Los resultados nos muestran diferencias estadistlcamente significativas 

entre los grupos de 60. grado en las tres tareas; en cambio, en los grupos de 3o. sólo 

se vieron diferencias estadlsticamente significativas en la tarea de Estrategia general 

de solución de problemas, por lo que se deberá adaptar el entrenamiento en los otros 

dos aspectos (abstracción de Ideas principales y estrategias especificas de lectura; 

procesos más complejos y difíciles para los niños más pequeños), a las caracteristicas 

de esos niños. En conclusión, et entrenamiento en general resultó electivo para los 

niños de 6o. grado y parcialmente efectivo para los niños de 3o. En consecuencia 

podemos decir que con este entrenamiento se pueden desarrollar estrategias para la 

abstracción del len.guaje escrito, con lo que los niños podrán lograr más y mejores 

aprendizajes a través de los textos. 



INTRODUCCION 

El presente trabajo se realizó dentro de una linea de investigación conducida 

por la Dra. Rojas-Drummond sobre desarrollo psicolingülstico y aprendizaje, en la cual 

Incluye aspectos de comprensión de lenguaje, y dentro de éste, comprensión del 

lenguaje escrito. 

La investigación de la que forma parte este trabajo, está contemplada en tres 

etapas: En la primera se ha investigado el desarrollo de estrategias para la compren

sión del lenguaje y en especial del lenguaje escrito, de aprendizaje y de metacognl

clón, 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, potencialidades, deficiencias y problemas que presen

tan Jos niños en cada nivel. 

Para esta primera parte de la investigación se confeccionaron diversas tareas 

que se detallarán más adelante, con las cuales se inició la segunda etapa, que es en 

esencia el presente trabajo; que consiste en términos generales, en identificar las 

habilidades de comprensión de textos de estudiantes de primaria. Con base en ello, 

y en la bibllografla existente, se diseñó y probó un entrenamiento dirigido a subsanar 

deficiencias y problemas en las estrategias de comprensión, aprendizaje y metacogni· 

ción. 

En el tercera etapa, se emprendió la tarea de llevar los beneficios resultantes 

a los docentes para que, conociendo los procesos cognoscitivos de los educandos y 
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el cómo desarrollarlos, obtengan mejores resultados en su práctica docente. 

Nuestro problema se ubica dentro del Sistema Educativo Mexicano, especifica

mente en el nivel de educación básica en donde se observa el rezago de muchos 

niños en cada escuela, y dentro de éstas, en cada grado y grupo, lo que conlleva a 

la reprobación y luego a la deserción y con esto al aumento del número de analfa

betas censales y funcionales (ver Ferreiro 1986). 

Esta problemática ha preocupado a un sinnúmero de profesionales de la 

educación: maestros, pedagogos, psicólogos, sociólogos, autoridades educativas, etc., 

problemática que ha sido abordada y sometida a análisis por diferentes investigadores, 

mismos que han dado soluciones diversas. 

Por nuestra parte pretendemos hacer una aportación a la solución de esta 

problemática sumándonos a una posición que ha venido desarrollándose y que, a 

grandes rasgos, plantea lo siguiente: 

Se ha postulado y probado que, entre otros factores, las deficiencias en la 

comprensión del lenguaje y la lectura intervienen en el bajo rendimiento escolar, que 

a su vez se traduce en reprobación y fracaso escolar. 

Nos decidimos a trabajar sobre el tema con el fin de validar una alternativa que 

contribuya a la solución de Ja problemática educativa relacionada con el bajo rendi

miento escolar. 

Sabemos en la actualidad de muchos factores que influyen para determinar el 

bajo rendimiento escolar, la reprobación y la deserción, factores de tipo social, 

económico, polltico, psicológico, etc. Pero también sabemos que éstos son un común 



denominador en el Sistema Educativo Mexicano: por lo tanto, nos centramos en una 

de las causas del bajo rendimiento escotar 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 aproximación al problema, ya que gran parte de lo que 

debemos aprender está dado a través del lenguaje, y la dificultad para el aprendizaje 

radica, en cierta medida, en ta carencia de repertorios para la comprensión del 

lenguaje. 

Los niños que alcanzan un rendimiento escolar alto es en parte porque poseen 

las fonnas adecuadas (estrategias) para sacar provecho de su aprendizaje, o sea que 

actúan estratégicamente empleando sus repertorios para abstraer (comprender) la 

información del lenguaje, ya sea hablado o escrito. Por lo tanto, si a los niños de bajo 

rendimiento escolar se les enseña a actuar como los otros niños de mejor rendimiento, 

es decir, si actúan estratégicamente con el lenguaje, podrán sacar mayor ventaja en 

su aprendizaje, al grado de valerse más 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 mayoría de los 

estudiantes, a no ser por Impedimentos flslcos o emocionales, poseen gran potencial 

para el aprendizaje, potencial que muchos no han desarrollado, por lo que su desem

peño escolar no es el esperado. Estamos seguros que, con entrenamiento adecuado, 
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se podrá desarrollar en parte ese potencial. 

De acuerdo a los aportes de la psicologla cognitiva y en especial de los 

estudios sobre metacognición, sabemos que uno de los principales problemas de los 

estudiantes con bajo rendimiento escolar es la dificultad que presentan para dirigir sus 

propios procesos cognitivos al leer, y una explicación a esto es que no han aprendido 

cómo hacerlo. Si se les enseña cómo abstraer, analizar, sintetizar, elaborar y usar 

información de textos; si se les enseña cómo estructurar, planear, organizar, controlar 

y dirigir su propio aprendizaje, estos estudiantes podrán ser mejores estudiantes. 

En resumen, nuestro planteamiento es el siguiente: una parte de los problemas 

de aprendizaje están relacionados con deficiencias en la abstracción del lenguaje, 

principalmente de la abstracción del lenguaje escrito; estas deficiencias se relacionan 

con la falla de estrategias para la comprensión, lo que redunda especlticamente en 

el aprendizaje a través de la lectura. Creemos que esta problemática está relacionada 

con un pobre desarrollo metacognitivo. De tal manera que al dar instrucción bajo esta 

perspectiva metacognitiva para desarrollar estrategias de comprensión a niños con 

bajo rendimiento escolar, éstos podrán mejorar en su aprendizaje y, por consecuencia, 

en su rendimiento. 

Por consiguiente y partiendo de los siguientes hechos: 

- El lenguaje escrito es en la actualidad un medio muy importante de comunica

ción. 

- La escuela es el ámbito donde se ejerce· el aprendizaje de. una manera 

sistemática y ordenada. 
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- En todos los grados y niveles escotares se encuentran .~stud;anie; conbaj.o 
'.· .. -'. -·:·,·.,·.', ,\-. . : -

rendimiento escolar. 

- Una de tas causas del bajo rendimiento escolar son· las clificulÍ.ades para· el··· 
• ,-• - : • • • •' ~ • " .•·') • • J .. .' : e • ' • • ' ' 

aprendizaje y muchas de éstas están asociadas a deficiencias eá ia· ~bstiacclón · 

de la información de los textos. 

- La lectura ocupa un espacio muy importante en los aprendizajes escolares, 

y en consecuencia para el desarrollo social. 

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

- Para abstraer la información de los textos se requieren habil!dades especificas 

de lectura y aprendizaje. 

Se plantea el siguiente objetivo: 

Probar la efectividad de un entrenamiento diseñado para incrementar y enrique-

car las estrategias de comprensión, aprendizaje ymetacognición en niños de 3o. y 60. 

grados, con bajo rendimiento escolar. 

En general nuestro objetivo se centró en la siguiente interrogante: ¿Realmente 

se podrán desarrollar o enriquecer dichas estrategias por medio de un entrenamiento?; 

planteado de otra fo11Tia: ¿Es posible·adelantar a los niños de bajo rendimiento escolar 

a niveles más cercanos a los que tienen los niños de mayor rendimiento en cuestiones 

del lenguaje escrHo? 

Como se puede apreciar, este trabajo se centra no en el rendimiento escolar 

sino en un aspecto asociado a éste: la lectura, pues siendo un buen lector se estará 

en mejores condiciones para enfrentar con mayor éxito los aprendizajes escolares, y 
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por lo tanto, tener un mejor rendimiento escolar. 

El presente trabajo está estructurado de la siguiente forma: en la primera parte 

se desarrolla la fundamentación teórica 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 

información de los textos y en consecuencia no comprenden lo que leen. Aqul mismo 

se trata de explicar el por qué estas deficiencias son una extensión de un tipo más 

general de deficiencias que se encuentran en estrategias generales para la solución 

de problemas y en la adquisición, desarrollo y ulllización de estrategias más especifi

cas que pueden subsanarse con un periodo de entrenamiento para que los estudian

tes las adquieran y desarrollen, aplicándolas a la lectura. 

Para comprobar los efectos de este entrenamiento utilizamos una metodologla 

que se describe en la siguiente parte, consistente en un diseño experimental con pre

Y post-test que incluye tres tareas: estrategia general de solución de problemas 

aplicada a la lectura, abstracción de ideas principales y estrategias especificas para 

la lectura. Los sujetos participantes fueron niños de 3o. y 60. grado de primaria. 

Los resultados se describen en la tercera parte y se resumen en lo siguiente: 

El entrenamiento que se dio a los niños de 60. grado tuvo efectos positivos en las tres 

tareas, no así para los niños de 3o. en los que sólo en la tarea de estrategia general 

muestran diferencias significativas en relación con el grupo testigo. En es\e grado se 

incluyó un grupo control que fue sometido a ejercitación pero sin instrucción como el 

grupo experimental, con el cual no hubo diferencias estadlsticamente significativas. 
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En esta mlsrria pMe se discuten y examina~ sus ~orisecuencias teóricas~ prá~licas. 
f:1naímeinte eri una a111ma part~ se exponen nuestras conclusiones: 
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l. FUNDAMENTACION TEORICA 

1. PSICOLOGIA COGNmVA Y APRENDIZAJE 

Anle lodo, y para sentar las bases que sirvan de soporte a la construcción 

teórica, partimos de la conceptualización de aprendizaje desde la perspectiva cognos

citiva, orientación que daremos a este trabajo. 

Conceptualizamos el aprendizaje con apoyo en la pslcologla cognoscitiva, en · 

especial a la teorla plagetiana, como una adquisición donde un sujeto cognoscente se 

apropia de un objeto de conocimiento mediante una interacción entre ambos. De aqul 

podemos resaltar tres aspectos fundamentales: 

a) Sujeto cognoscente, sujeto que lleva a cabo el aprendizaje mediante una actividad 

"intelectual" Interna o cognitiva, caracterizada por proe<esos tales como: relener 

(infonnación o es!imulación), asociar, comparar, inferir, dudar, cuestionar, etc. 

b) Adquisición cognitiva, que implica el resullado de la actividad del sujeto en una 

estructura o esquema que permite a su vez la adquisición de nuevos aprendizajes, y 

c) La Interacción entre el sujeto y el objeto de conocimiento, interacción que se 

da por la actividad del sujeto en base a sus estructuras cognoscitivas. Y aqui 

podemos enunciar un principio esencial: ningún 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 evolución de las estructuras cognoscitivas; 

en otras palabras, el aprendizaje se halla influido y conformado ~r lo que ya sa· 
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bemos. 

Para los cognoscitivistas el aprendizaje será un cambio en las estructuras 

cognoscitivas o en los esquemas. Asi el aprendizaje será, a grandes rasgos, el 

resultado de nuestro Intento de dar sentido al mundo. 

Montpellier (1973) dice, • ... según él (Piaget), el aprendizaje en su sentido 

estricto, se caracteriza por la adquisición que se efectúa mediante la experiencia 

anterior, pero sin control sistemático y dirigido por parte del sujeto". 

Y por último, Smith (1983) afirma: "el aprendizaje, he dicho, es la modificación 

o elaboración de lo que ya se conoce, de la estructura cognoscitiva, la teoría Interna 

del mundo". 

Con una conceptualización general del aprendizaje, es conveniente profundizar 

un poco más revisando lo que en la actualidad nos ofrecen los teóricos del aprendiza- · 

je. 

Un primer acercamiento al análisis de los factores que intervienen para que se 

dé el aprendizaje es el siguiente: 

1 o. Desde luego, el sujeto que aprende. 

20. El objeto de aprendizaje. 

3o. La situación de aprendizaje o contexto donde se da el aprendizaje. 

4o. La forma en que interactúan o la forma en que se relaciona el sujeto con 

el objeto de aprendizaje. 

Bransford (1979) propone cuatro factores básicos que deben ser considerados. 

cuand(!:Se evalúan situaciones sobre aprendizaje, comprensión y recuerdo: a) caraéte: 
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rislicas dela¡irendiz, b) naturaleza de lo~ llláteriales;.c) :ctividades del .sujeÍ~ y d¡ ·.· 

criterios de la tarea. 

Tanto las características del aprendiz como l~s a~iivldade~ de ~P;~ndiz~j~ < 
corresponden al sujeto, y la naturaleza de los materiales y los criterios de la tarea, 

corresponden al objeto de aprendizaje. 

Rojas-Drummond y cols. (en prensa), presentan una versión modificada del 

modelo de Bransford en el que incluye un quinto factor: el contexto físico o socíal. 

De acuerdo a esta propuesta, no podemos dejar de considerar en cualquier 

situación de aprendizaje los cinco factores en conjunto porque todos están 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 profundl-

zaremos en las actividades que realiza el sujeto durante el aprendizaje, en relación 

con las características del material, en nueslro caso, específicamente 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 Información de los textos. 

2. PSICOLINGUISTICA: LECTURA Y APRENDIZAJE 

Para analizar la lectura como un proceso de aprendizaje donde Intervienen los 

factores mencionados anteriormente, debemos hacer una división a partir de la 

pslcolingülstlca •. 



11 

Hasta antes de ésta se desarrollaron Ideas y conceptualizaciones que Goodman 

(en Ferreiro y Gómez Palacio, 1991 ), resume de la siguiente forma: "Podemos resumir 

esto' diciendo que fue creciendo una tecnología sistemática para enseñar a leer, 

basada en un vocabulario controlado y en el desarrollo de una jerarqufa de habilida

des ... Si habla una teoría de los procesos de lectura implícita en esta tecnología, fue 

ésta: leer es identificar palabras y ponerlas juntas para lograr textos significativos•. 

En consecuencia, y ante la necesidad de obtener respuesta a las incógnitas 

sobre los procesos cognitivos del lenguaje, se unen los esfuerzos de la psicología 

cognoscitiva y los avances de la lingüística para conformar un nuevo campo de 

estudio que se le ha dado el.nombre de "Psicolingülstlca•. "la Pslcolingülstlca (Slobin, 

1974) reúne los fundamentos empíricos de Ja psicología y de lingüística para estudiar 

los procesos mentales que subyacen a la adquisición y al uso del lenguaje•. 

En los últimos años la psicolingülstica ha tenido un avance muy importante en 

la comprensión del proceso de adquisición, desarrollo y evolución del lenguaje, 

pasando de simples estudios y clasificaciones del léxico: cantidad y variedad en cuan

to a categorías (verbos, adjetivos, sustantivos, etc.), a un estudio de los aspectos 

sintácticos y semánticos, hasta llegar finalmente a implicar y analizar otros aspectos 

inherentes al lenguaje como es el contexto, el contenido, la estructura, los aspectos 

pragmáticos del lenguaje, etc. 

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

nuestro estudio nos centraremos a estudiarla en cuanto a lo que es y a su función, 

1 Serefierealasldeasyconceptualizacionessobrelalecturealmargenoantesdelapsicolinguística. · 
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dejando de lado su adquisición y enseñanza. 

En Ja actualidad sabemos que el lenguaje en cualquier lengua es producto de 

muchos años de evolución, mismos de existencia del ser humano, y sabemos también 

que este lenguaje es el resultado de una necesidad del hombre para comunicarse con 

sus semejantes, de tal manera que el lenguaje es considerado como una invención 

social. 

En este contexto podemos enfocarnos hacia dos formas de lenguaje, entendida 

Ja esencia de éste que es comunicar: Podemos comunicarnos a través del lenguaje 

oral y del lenguaje escrito, pero para que la otra parte nos entienda, necesita tener 

los cono~imlentos del lenguaje en el que nos estamos comunicando y asJ nos pueda 

entender escuchando o leyendo, respectivamente. 

El estudio de Ja lectura se puede hacer desde una perspectiva que la enmarque· 

en un contexto de 'interacción comunicativa' (Rojas-Drummond, ·1986) en Ja que 

Interviene por un lado, una producción Jingülstlca, un mensaje que el orador o el 

escritor quiere transmitir, ya sea en Ja modalidad oral o escrita; y por otrolado, una 

abstracción Jingülstica: el escuchar o el leer, ya sea en su modalidad oral o escrita. 

Tanto en Ja producción como en Ja abstracción participa un 'ser cognoscente', 

que activa una variedad de complejos procesos cognoscitivos en esa interacción 

comunicativa. 

En este proceso de interacción comunicativa se da Ja debida importancia al 

estudiante como ser cognoscente, con todas las operaciones que realiza desde que 

recibe Ja producción Jingülstica hasta que la utlliza, llevando a cabo la abstracción o 

-



13 

comprensión. 

Este concepto de •ser cognoscente• es clave en el desarrollo de la teorla 

cognoscitiva y de la psicolingüistica, ya que al analizar los procesos psicológicos, 

cognoscitivos, mentales, etc., que funcionan en esa interacción comunicativa, se está 

comprendiendo el papel que juega en la producción o abstracción del lenguaje con 

todas las variables que afectan a esa interacción comunicativa. Jean Plaget, con sus 

estudios y su método dio un gran impulso a la comprensión y al conocimiento de ese 

ser cognoscente. En la actualldad 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, organizarlo, interpretarlo, etc., de tal manera tenemos un sujeto que cuestio· 

na, se formula hipótesis, las pone a prueba, busca opciones, soluclona problemas, 

etc., en fin, es un ser activo, un ser cognoscente por naturaleza. 

Asl, en la adquisición ·y comprensión del lenguaje tendremos un sujeto que 

buscará regularldades, semejanzas, alternativas; un sujeto que transformará, inventa· 

rá, se anticipará, predecirá, confrontará, etc. en la medida de la interacción con su 

medio, pobre o rico en posibffidades cognoscitivas. 

Nuestra posición va más allá de un sujeto que achía sobre su medio, a un 

sujeto que actúa sobre sus propios procesos. 

Acorde con este planteamiento, Goodman (en Ferreiro y Gómez Palacio, 1991) 

ofrece una definición de lectura que dice: "leer es obtener sentido de lo Impreso, es 

construir ese sentido. Considero la lectura como un proceso constructivo'. "El 
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proceso de lectura• tiene que implicar la transacción entre el lector y et texto y, en un 

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 ojos sobre el texto ya se está predisponiendo al acto de leer. Además de los 

muchos factores que inlervienen en este acto, cuando uno entra en contacto con un 

texto, no sólo requiere de tener conocimientos respecto a las formas gráficas y a la 

oralización correspondiente, sino que debe echar mano de conocimientos previos, y 

al hacer esto como otras acciones más, se pone en actividad una serie de procesos. 

Smilh (1983), hace una diferencia en lo que él dice fuentes de información 

esenciales en la lectura. Por un lado están las fuentes visuales, y por otro las no 

visuales. 'La información visual se refiere a los signos impresos en un texto, que se 

perciben directamente a través de los ojos. La información no visual se refiere al 

conocimiento del lenguaje en que está escrito el texto, al conocimiento del tema o 

materia de que se trata, etc.". De acuerdo a nuestro enfoque, agregarlamos que al 

hacer todo el proceso, el sujeto está actuando inteligentemente, es decir, está 

empleando una serie de procesos intelectuales, está actuando estratégicamente ante 

el texto a fin de obtener información y darte sentido al texto. Es aqul precisamente 

donde centramos nuestra atención y nuestro ~,studio en eso que hace et sujeto cuando 

lee. 

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

~ Enlendido como la manera de dar sentido a un texto. 8 proceso debe comenzar oon un textooon 
alguna fonna gráfica; el texto debe ser procesado como un lenguaje y el proceso debe terminar con fa 
construccl6n de significado. Sin significado no hay lectura y los lectores no pueden lograr significado sin 
utilizar el proceso. 



15 

güistica, Vidal-Abarca y Gllabert (1991), los resume de la siguiente forma: "La lectura 

se puede explicar a partir de dos componentes según Perfetli (1986). El primero de 

ellos es ... et acceso léxico, es decir, el proceso de reconocer una palabra como tal. .. 

. y el segundo de los componentes es la comprensión, en el cual se distinguen dos 

niveles: El nivel más elemental es el de ta comprensión de tas proposiciones del 

texto .•. Este primer nivel de comprensión, ¡unto al primer componente que hemos 

denominado acceso léxico, se conocen con el nombre de mlcroprocesos y se 

realizan habitualmente de forma automática en la lectura fluida ... El segundo nivel, o 

nivel superior de comprensión, es el de Integración de la Información, suministrada 

por el texto. Consiste en ligar unas proposiciones con otras para formar una represen

tación coherente de lo que se está leyendo tanto dentro de la frase, como dentro del 

párrafo o del texto entendido como un todo. Este nivel ha de ser necesariamente 

consciente, no automático, y a él deben estar dedicados la mayor parte de los recur

sos 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 

lectura en particular. 

Una estrategia según Flavell (citado por Kail, 1984), se explica de la siguiente 

forma: .. ."la esencia de la conducta estratégica consiste en que es una córiducta 
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planeada y orientada a un fin'. Cuando se relaciona con el aprendizaje, estrategia de 

aprendizaje será una conducta planeada y orientada al aprendizaje. 'Las estrategias 

suponen que el sujeto sigue su plan de acción para resolver una determinada tarea, 

lo cual le lleva a adoptar una serie de decisiones con arreglo a la representación 

cognitiva que se tiene de la tarea en cuestión' (Vidal-Abarca y Gilabert, 1991). 

Muria (1994). cita a Pressley, Pressley, Elliot·Faust y Millar quienes dicen 

• .•. una estrategia esta compuesta de operaciones cognoscitivas además de los 

procesos que son una consecuencia natural de llevar a cabo la tarea, abarcando 

desde una operación determinada a una secuencia de operaciones interdependientes. 

Las estrategias alcanzan propósitos cognitivos (por ejemplo la comprensión y la 

memorización) y son actividades potencialmente controlables y conscientes•. Ella 

misma considerando varias definiciones, dice: 'las estrategias de aprendizaje son 

actividades físicas (conductas, operaciones) y/o mentales (pensamientos, procesos 

cognoscitivos) que se llevan a cabo con un propósito cognoscitivo determinado, como 

serla el mejorar el aprendizaje, resolver un problema o facilitar la asimilación de la· 

Información'. 

Goodman (en Ferreiro y Gómez Palacio, 1991). habla de estrategias empléadas 

en el 'proceso de lectura', dice: 'Una estrategia es un amplio esquema para obtener, 

evaluar y utilizar información'. Por su parte, Me Ginitle, Maria y Kimmel, (en Ferreiro 

y Gómez 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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Levin (1971), hace una distinción entre estrategias; a unas las Uama estrategias 

. inducidas y a otras, es1rategias impuestas. Las estrategias inducidas son aquétlas 

en las que se entrena a los sujetos a enfrentar por si mismos las situaciones de 

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

aprendizaje respecto de otro tipo de estrategias llamadas estrategias impuestas, cuyo 

objetivo se dirigfa a mejorar los materiales y las situaciones de instrucción, viendo al 

estudiante como un ser receptivo por naturaleza, en donde el profesor tiene la 

obligación de preparar y manejar fa situación de instrucción. 

También se habla de estrategias abiertas y estrategias cubiertas (ver 

Rojas-Orummond, 1988) como una subdivisión de las estrategias inducidas. Se dice 

que son abiertas 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 obtiene producto observable porque todo se hace en el Interior del sujeto, es decir, 

lleva a cabo procesos mentales o intelectuales internos, por ejemplo crear una imagen. 

Para el estudio de las estrategias también han evolucionado los métodos y fas 

tareas, utilizando desde aprendizaje de sílabas sin sentido, pasando por listas de 

palabras y asociación de pares de palabras, hasta llegar al aprendizaje de prosa o 

discurso conectado. 

Pressfey, Heisel, Mc.Cormick, y Nakamura, (1982) dan una panorámica de fas 

estrategias de memoria que se han enseñado; elfos las llaman estrategias nemotéc

nicas a las que definen 'como las actividades voluntarias utfllzadas por los memoriza

dores a fin de acrecentar el procesamienlo, el atmacenamfenlo y fa recuperación de 
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la información'. 

Algunos ejemplos de estrategias nemotécnicas son tas siguientes: 

Estrategia de ensayo. Al presentársele 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 serla por ejemplo que al presentársela la cuarta 

palabra, repitiera ésta y las tres anteriores. 

Estrategia de agrupación por categorías. 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, ele., aqul se dice 

que hay una memorización organizada. 

Otro tipo de estrategias que requieren una atención especial por ser parte 

importante en nuestro trabajo, tanto en su concepción como en su desarrollo, son las 

Estrategias de elaboración. Existen varias de ellas, una es la de encadenamiento, 

en la que cada palabra de una lisia está ligada con la·sigulenle a través de alguna 

asociación 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 imágenes internas de cada uno de los miembros de cada par, imaginándose 

la palabra estímulo por un lado y la palabra respuesta por otro; es decir, cada una por 

separado. Para la otra lisia de pares de palabras se les indica que produzcan imáge

nes interactivas para cada pareja; se recordarán más parejas cuando se les Indica a 

los sujetos que produzcan Ja Imagen interactiva que cuando lo hacen por separado 

(Begg y Anderson, citado po.r Pressley, Heisel, McComirk y Nakamura, 1982). 
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También, si se quiere aprender una lista de palabras, (Levin, 1976) se facilitarla si. se 

elaborara una historia imaginándolas en interacción. 

De igual forma se ha mostrado que cuando se les da a los sujetos instrucciones 

de Imaginarla a efectos de recordar información leida en pasajes en prosa o varias 

oraciones, la cantidad de información u oraciones recordadas será mayor que cuando 

no se dan instrucciones de imaginarla (Levin, 1971). 

Goodman, (en Ferreiro y Gómez 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 información... Los lectores desarrollan 

estrategias para tratar con el texto de tal manera de poder construir significado o 

comprenderlo". De esta forma, según él, los lectores de~arrollan estrategias de 

muestreo, utilizan estrategias de predicción, inferencia, autocontrol y autocorrección. 

La estrategia de muestreo. Se utiliza para seleccionar Indices que son más producti

vos y son determinados por las estrategias basadas en esquemas que el lector 

desarrolla pa las caracterlsticas del texto y el significado. 

Estrategia de predicción. Si partimos de que los textos tienen pautas recurrentes y 

estructuras, 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 predicción para predecir el final de una 

historia, la lógica de una explicación, la estructura de una oración compleja y el final 

de una palabra•. 'Los lectores utilizan todo su conocimiento disponible y sus esque

mas para predecir lo que vendrá en el texto y cuál será su significado". 
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Un ejemplo de muestreo y predicción es la velocidad de lectura silenciosa; no 

se podrla trabajar con tanta información tan eficientemenle si se tuviera que procesar 

teda la información; se predice sobre la base de Jos 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 está explicito en el texto, 

'la inferencia es el medio por el cual las personas complementan la Información 

disponible utilizando el conocimlenlo conceptual y lingülstico y los esquemas que ya 

poseen'. 

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

el antecedente de un pronombre, sobre la relación entre caracteres, sobre las prefe

rencias del autor e incluso, para decidir Jo que el texto deberá 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, también para confirmar o rechazar Inferen

cias y predicciones previas; para poner a prueba y modificar sus eslrategias; para 

regular el proceso y proceder con cautela y/o eficiencia cuando hay obstáculos, etc. 

Estrategias de evaluación. Se utilizan 'para reconsiderar la información que tienen, 

u obtener más información cuando no se puede confirmar sus expectativas. A veces 

esto implica un repensar y volver con una hipótesis alternativa, pero a veces requiere 

una regresión hacia partes Interiores del texto buscando indices útiles adicionales'. 

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

tiempo, esfuerzo y energla posible. 
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•se usan estrategias en la lectura, pero lambién las estrategias se desarrollan 

y se modifican durante la lectura; de hecho, no hay manera de desarrollar estrategias 

de lectura sino a través de la lectura• (Goodman, en Ferreiro y Gómez Palacio 1991 ). 

Para tareas de aprendizaje y comprensión de material en prosa, 

Rojas-Drummond, (1986) nos habla de •repertorios· que el lector debe utilizar en 

dichas tareas. Estos repertorios, dice, pueden ser aplicables a Ja solución de una 

gama muy amplia de actividades y tareas; estos son de tres tipos: 

a) Repertorios generales de solución de problemas aplicados a la lectura. 

Resumidos en Jo que llama •macroestrategia" trabajada como "estrategia ejecutiva• por 

Bartha, (1984). Esla macroestrategia o estrategia ejecutiva consta de tres pasos: 

- Determinar la meta correcta. 

- Determinar Ja(s) estralegia(s) y 

- Ejecutar ésla(s) correctamente. 

b) Repertorios de estrategias especificas. Estas corresponderlan al paso dos de 

la estrategia ejecutiva y son las siguientes: 

- Abslracción de unidades de significado esenciales. 

- Parafraseo. 

- lnlegración semántica y slntesis de unidades éle signlficadoierí uná· base de · · 

información coherente. 

- Organización de la información con b·ase en pa"i~onE!s, caÍego.rlas;· rioncé¡:iios . 
• . . ~ ' . . : -. : • · .. ' . : ' . : .. '• ;·~ .,·'...... . ¡ .'.· •••• ' : ' ' .. 

."• '~ u otras similitudes. 

- Elaboración de las unidades de sign\tic~do: : Esta puede tomar diversas 
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forma , lncluyencíó la· derivación cié Inferencias y análogias, la relación con 
'. ~ ·. ·. -· ·.. . . . ' ., . . . ' . , '· ..... -, . 

CO,;OC mi~ntc°s preVi()~, _la predicción de_I c:ontenidÓ y' la exJ>an~ión de_ ideas. 
- .... 

: Elab iación}magina1.· 
•"',-':· ... ; ',·' 

~ Creación de redes concep
0

luales. ' . 

· - Ela+aciórid~ ;e~úmenes del contenido asimilado. . .. .• .. . ·.· .. · 

- Inducción de reglas para procesar y recuperar información. ·· ·: · ' 

- Elabdraclón y contestación de preguntas y ejercicios de aplicaéión a ·situaclo': · 
1 . . . . 

nes nuevas. 

- ElaJraclón y uso de claves significativas para recuperar la información 

aslmlla~a con anterioridad. 
. 1 

e) Repertorios de apoyo. 
1, 

En éstos están incluidos tanto el manejo del medio 

ambiente por parte del lector como de sus procesos de atención y motivación; algunos 
1 . 

de estos repertorios son los siguientes: 

- Estab\eclmlento de metas. a alcanzar a través de ciertas acti~idades de 

aprendizaje. 

- ManeJb del medio ambiente fislco. 

- Establlcimiento do·un horario a seguir. 

- Estatil!I cimiento de un plan de acción. 

- Mane) de la motivación y la disposición para el aprendizaje. 

- Mane¡d de la concentración y eliminación de factores de distracción, y 

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

interferir \en el aprendizaje. 
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En una publicación más reciente, Aojas-Drummond y cols. (1992), relormulan 

y reagrupan los repertorios presentados anteriormente de la siguiente forma: 

Estrategia general de solución de problemas 

1 o. Análisis de la(s) meta(s) 

20. Planeación de estrategias especificas para el logro de las metas 

3o. Aplicación de las estrategias específicas 

4o. Supervisión general y loma de medidas correctivas, y las 

Estrategias especificas de comprensión de textos las reformulan y reagrupan de la 

siguiente manera: 

- Estrategias de coherencia local. 

- Estrategias para detectar la superestructura del texto. 

- Macroestrategia para la coherencia global. 

- Estrategias de activación y uso de conocimientos. 

- (Otras) Estrategias de elaboración. 

- Estrategias pragmáticas, socioculturales, ele. 

Por su parte, Me Glnltle, y cols., (en Ferreiro y Gómez Palacio, 1991) hablan 

de estrategias de procesamiento de textos y las encuadran dentro de un proceso 

Interactivo o "modelos interactivos•. Los modelos Interactivos son enfoques más 

recientes, los cuales postulan que "el proceso de comprensión está dirigido en forma 

interactiva tanto por el texto como por el conocimiento del sujeto• (Vidal-Abarca y 

Gilabert, 1991. Ver también; Adams, 1980; Aumelhart, 1980; Miller, 1985). Estos 

modelos dicen Me Glnitie, y cols., (en Ferrelro y Gómez Palacio, 1991) •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 

continuación de las otras" (Vida! Abarca y Gilabert, 1991). 

En ros 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 Ja identificación de la palabra. 

Según ellos, ... 'es:a comprensión más sofisticada de la lectura opaca la 

distinción entre compre- · n y c'~codificación, puesto que cada uno de éstos Interac

túa con el otro•. 

Siguiendo esta dirección, serán procesos ascendentes (Klntsch, 1979, citado 

por Me Gini!le y cols. en Ferreiro y Gómez Palacios, 1991 ), •ros procesos de identifica· 

clón de palabras, acceso a significado de palabras y análisis sintácticos•. "Los 

procesos descendentes están basados en factores tales como el objetivo del lector al 

leer, su conocimiento del mundo y los esquemas que estructuran el texto". Es impor

tante destacar la esencia de este modelo, Jos procesos ascendentes actúan al mismo 

tiempo que los procesos descendentes. 

Me Glnltie y cols. (en Ferreiro y Gómez Palacio, 1991) también nos dicen que 

este proceso Interactivo 'incluye Ja utilización de estrategias particulares, de tal modo, 

un problema de lectura puede ser el resultado del uso de estrategias inadecuadas en 



25 

una tarea particular de lectura. Es posible que en algunos niños un déficit en el 

procesamiento básico pueda conducirlos a la utillzación de una estrategia Inadecuada. 

Por otro lado, un lector puede usar una estrategia que no es generalmente óptima 

para una tarea en particular pero que compensa, hasta cierta medida, un délicit en el 

procesamiento básico•. 

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 Me Ginitie et al. en Ferreiro y Gómez palacio, 1991 ). 

Entonces, •aparentemente los malos lectores no tienen esa flexibilidad o posibllldad 

de ajuste, pero pueden utilizar una estrategia particular sea o no adecuada a Ja tarea 

que realizan•. 

Explican las dificultades que tienen los niños en su proceso de lectura, dicen; 

•nuestros estudios de niños 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 Jos buenos lectores•. 

Bajo este modelo estudian lo que ellos llaman estrategia no-acomodativa, y 

estrategia de hipótesis fija con niños que tienen dificultades en su lectura. 

Los niños que emplean la estrategia no-acomodativa ampllan exageradamente 

un marco de referencia general extraldo de sus conocimientos previos, o sea, •asim

ilan• el texto a sus esquemas, para lo cual sólo. utilizan un reducido número de 

palabras del texto para evocar conocimientos de sus experiencias relacionados ccn 
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éste, pero no se concretan ·ª la información del lexto. 'Leen como si en el lexto 

simplemente dijera lo que ellos ya saben ... Estos niños aparentemente muestran una 

forma de. dependencia excesiva en el proceso descendente de inlerpretación det 

texto'. 

Otros niños emplean la estralegla de hipótesis fija, esto es .. ."aplican inflexible· 

mente una hipótesis inicial y esquemas basados en una o más de las primeras 

oraciones del texto y tratan de Interpretar el resto del texto de acuerdo a esa Interpre

tación inicial'. Podrán interpretar partes posteriores del texto, pero éstas serán 

incoherentes porque siempre tratarán de Interpretarlas y adecuarlas a la interpretación 

inicial. 

4. ENTRENAMIENTO DE ESTRATEGIAS 

Como se puede apreciar, en et discurso precedente se habla del empleo de 

estrategias para el aprendizaje y especialmente 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, fas 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 siempre se ha pretendido enseñar 

a usar estrategias; fo importante es resaltar fa efectividad de esos entrenamientos y 

el objetivo que se persigue. Las invesligaclones sobre entrenamiento de estrategias 

han tenido una evolución muy significativa. En un primer momento se estudiaron 

estrategias de aprendizaje con fas cuales se esperaba que al entrenar al aprendiz a 
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utilizarlas, facilitaría su aprendizaje, pero sólo se quedaron en un entrenamiento que 

Brown, Campione y Day (1981), llaman •a ciegas•, ellos distinguen tres tipos de 

enlrenamiento 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 comprensión concurrente del significado de esa actividad; es decir, 

un entrenamiento pero sin la ayuda necesaria para entender por qué es útil y cuándo 

debe ser utilizada. 

En un nivel intermedio de instrucción, el entrenamiento informado es cuando 

se induce a los niños a usar una eslrategla y también se les da alguna Información 

concerniente al significado de esa actividad, se explica cuándo y dónde utilizar 

diferentes estrategias. 

En el tercer nivel de instrucción, entrenamiento autocontrolado, es donde se 

instruye a los niños no sólo en el uso de una estrategia, sino también explfcitamente 

en cómo emplear, monitorear, checar y evaluar esa estrategia. 

Brown, (1980) resume este entrenamiento de la siguiente forma: "Los sujetos 

deben saber cuándo utilizar una estrategia, tienen que ser capaces de analizar una 

tarea para detenminar qué estrategia de las de su repertorio corresponde a la situa

ción; tienen que ejecutar la estrategia y determinar su eficacia". 

La mayoría de los esludios sobre entrenamiento de estrategias señalan que el 

desempeño 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 generalización. 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 'señala la necesidad de un nuevo enfoque 

basado en la enseñanza de estrategias de aprendizaje de orden superior, con i;nayor 

poder de generalización. Esta necesidad ha dado lugar al Inicio de una nueva ·· · · 

corriente que recibe el nombre de enseñar a pensar'. 

5. METACOGNICION 

Gran parte de los resultados con que se ha enriquecido la aproximación 

autocontrolada provienen de estudios en Metacognición (Ver Brown, 1975, 1978, 

1980a, 1980b y 1982; Brown, Camplone, y Barclay, 1979; Brown, y Palincsar, 1982; 

Flavell, 1978a; Flavell y Wellman, 1977; Forrest-Pressley, Me Kinnon, y Gary, 1985a; 

Kreutzer, Leonard, y Flavell, 1975; Kurtz, Reid, Borkowsky, y Cavanaugh, 1982; Kurtz, 

y Borkowsky, 1984); Rojas-Drummond y cols., 1992). 

Metacognición 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 apareció en 

el ámbito de la psicologla como una respuesta 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 concepto Metacognlción fue introducido por Flavell en 1970 y durante los 

años siguientes se amplió y desarrolló como un área especifica gracias a las investiga

ciones del mismo Flavell, como también, y muy especialmente las de Brown y otros 

como Wellman, Kreutzer, Borkowsky, etc. En la actualidad existe acuerdo en que el 

concepto es muy amplio y abarca un sinúmero de procesos, de tal manera que ha 

sido cuestionado desde diferentes puntes 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 término metacogniclón se refiere al conocer o saber acerca de 

tos propios procesos cognitivos y, precisamente para diferenciarlo de lo que es el 

proceso cognitivo, fue que se le agregó el prefijo 'meta•. 

Se dice que una persona emplea la metacognlcíón cuando tiene control sobre 

sus propios procesos cognitivos. Brown (1978), dice: 'La metacognlción se refiere a 

los procesos C<inscientes sobre el propio conocimiento más que al conocimiento en 

si'. Habla de un control consciente sobre actiVidades del conocimiento, lo 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 situaciones deliberadas de aprendi

zaje y de solución de problemas. Por otra parte, al poder tener control sobre el 

conocer, se puede hablar de un control ejecutivo consciente de los repertorios con los 

que se cuenta; esto es según Brown, la esencia de la actividad inteligente: Se 

consideran procesos ejecutivos: 'la predicción y la planeaclón de tareas o solución 

de problemas, la confirmación (chequeo) y el monitoreo de tareas y de resultados, 



JO 

"caracterlsticas del pensar eficientemente" (Brown, 1976). 

La predicción requiere de imaginar acciones que no han ocurrido todavla, por 

lo tanto resulta dificil para los niños pequeños ya que esta dificultad reside en el grado 

de abstracción que requiere. 

La planeación, al igual que la predicción, parten del mismo proceso; se enfocan 

hacia las habilidades para considerar aspectos relevantes de la tarea antes de intentar 

resolverla. 

La comprobación y el moniloreo de tareas y de resultados requieren de atender 

a lo que se hace y cómo se hace; en otras palabras, al logro y_ a la eficiencia de 

acuerdo a lo que se esperaba. 

De acuerdo a lo anterior, para Brown (1978), •metacognlclón se refiere, entre 

otras cosas, al monitoreo activo y consecuente, regulación y orquestación de estos 

procesos en relación a los ob¡etos cognmvos sobre los cuales actúan generalmente, 

en logro de alguna meta u objetivo concreto". 

Flavell, (1976b) considerando que el término metacognición no sea el adecua

do, propone la expresión "cognición psicológica• que significa conocimiento y cognición 

acerca de objetos o eventos psicológicos, ya sean cognitivos o no, de si mismo o de · 

otros. 

Por su parte, Wellman (1985), hace referencia a •una teorla de la mente• para 

referirse a la metacognición de la persona. Para él, la metacognición de una persona 

se forma de por lo menos cinco diferentes, aunque relacionados grupos de conoci

mientos; estos son: 
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a) Existencia. La persona debe conocer que existen los pensamientos y estados 

mentales internos y que no son lo mismo que los actos ni eventos externos. 

b) Diferentes procesos. Existe una variedad de actos mentales diferentes, y una 

teorla de la mente debe distinguirlos y tomar los rasgos distintivos de los procesos 

mentales diferentes. 

c) Integración. Aunque existen muchas distinciones entre los diferentes actos 

mentales, todos los procesos mentales son similares y están relacionados. 

d) Variables. Cualquier ejecución mental está influenciada por una serie de factores 

y variables. Una teoría de la mente debe incorporar el conocimiento acerca de la 

multitud de estas variables que influyen sobre diferentes actos de la cognición y de 

sus efectos específicos. 

e) Monltoreo cognitivo. Se refiere a las habilidades para evaluar con exactitud el 

estado de información dentro de nuestro propio proceso cognitivo. 

Otra consideración es con respecto a la competencia y al desempeño; tanto en 

la cognición como en la metacognición están diferenciados el tener conocimiento y 

ejecutarlo. 

En este sentido, Flavell (1979), clasifica la metacognición en: Conocimiento 

metacognitivo y en Experiencia Metacognitiva. 

El conocimiento metacognltivo lo divide a su vez en: a) c;onoc.i~í.~.nfo.cle.lás · 

variables de persona, b) conocimiento de las variables de tarea, ~e) ~~~o~lh;i~~i~ ~~~ : 

las variables de estrategia (ver también Flavell, 1976a Y:1976b).>. e: > 
s.,-·.-::-'::; 

Por Conocimiento Metacognitivo se entiende la parte' del i:o~o~i(nien.to qi.ie uno · · 
·. . . ,· -, ... : .. \. ·. - ·\.,. 
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va adquiriendo a través del tiempo y que permite intuir ciertos aspectos de la mente 

humana, asi como de su psicologla. Por ejemplo, uno puede conocer las propias liml· 

taciones que se tengan en ciertas áreas del aprendizaje, o intuir algunos movimientos 

psicológicos 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 cómo me di cuenta que 

existen los errores o mis habilidades•. También uno se puede dar cuenta que hay 

cierto tipo de cosas que entendemos más fácilmente que otras, y también sabemos 

qué es lo que entendemos más y mejor y cómo se vuelve esta tarea más fácil o 

menos dificil de procesar. 

Por experiencia metacognltiva se entiende una experiencia que tiene que ver 

con algún esfuerzo cognitivo; son experiencias conscientes de tipo afectivo o cognitivo 

que pertenecen a la conducta de nuestra vida Intelectual. Se tiene una experiencia 

metacognitiva cuando se siente que algo es dificil de comprender, de percibir, de 

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

6. INVESTIGACION EN METACOGNICION 

A fines de los '70 y principios de los '80, las investigaciones en metacognición 

aumentaron considerablemente. Por ejemplo Markman (1977), investigó cómo los 

niños llegan a tomar conciencia de su propia falta de comprensión. Se Instruyó a 

niños (de primero, segundo y tercer grado) en forma incompleta acerca de cómo jugar 

un juego de cartas o hacer un truco de magia. Haciendo una serie de preguntas, 
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Markman determinó en qué punto cada niño se daba cuenta de que no entendfa fas.'· 

instrucciones o que la experimentadora habla omitido información. 

Los resultados indicaron que los niños en general no se dieron cuenta de que · 

no poseian todas las instrucciones necesarias, lo cual les impedia jugar el juego o 

hacer el truco, lo que demuestra una falta de Metacognición. 

Brown y Barclay (1976), analizaron la habilidad de los niños retardados para 

alcanzar la metacognición. A dos grupos se les enseñaron dos estrategias que les 

facilitarian el aprendizaje de listas, las que incluian una parte de autoprueba. A un 

tercer grupo, que sirvió de control, se le instruyó solamente para nombrar los dibujos. 

Los resultados del entrenamiento indicaron que los niños de los dos primeros 

grupos mejoraron su desempeño y su metacognición de manera significativa, cuando 

se les enseñó una rutina de chequeo que les ayudaba a monitorear su grado de 

preparación, no asf los del tercer grupo que sólo nombraron los dibujos. 

Palincsar y Brown (1981, citados por Bartha, 1984) emprendieron un estudio 

destinado a enseñar a niños escolares cómo parafrasear y resumir textos, además de 

cómo anticipar preguntas que se podrlan hacer y cómo predecir lo que el experimenta

dor podría decir. Estas actividades contribuyen a que se llegue a formar conciencia 

de las posibles dificultades que se pueden encontrar en la comprensión. Antes del 

entrenamiento, los niños hablan respondido correctamente sólo a un 15% de las 

preguntas. Después del entrenamiento sus puntajes de comprensión 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 mejor metacognición de su comprensión. 

Un procedimiento que parece enriquecer el conocimiento metacognitlvo es el 

de utilizar la retroalimentación sobre la eficacia de la estrategia instruida para que sea 

utilizada y transferida a otras tareas. La información relacionada con la estrategia 

parece mejorar la ejecución para incrementar primero el conocimiento de la metame

moria, el cual en su oportunidad incrementa la probabilidad de transferencia de 

estrategia (Kurtz y Borkowsky, 1984). 

Las diferencias en la edad, relacionada con el uso de estrategia y recuerdo, 

puede ser reducida al entrenar niños pequeños a usar estrategias apropiadas (Kestner 

y Borkowsky, 1979). 

Kendall, Borkowsky y Cavanaugh (1980), establecieron que el conocimiento 

metacognitlvo predice el mantenimiento y generalización de una estrategia lnterrogali· 

va, sugiriendo que la metacognlción puede ser un precursor de la adquisición de es

trategias eficientes. 

7. LECTURA, ESTRATEGIAS Y METACOGNICION 

Con los elementos anteriores podremos centrarnos más directamente sobre 

nuestro objeto de estudio: comprensión de lectura y su relación con ta metacognición 

y las estrategias de aprendizaje. 

Ferreiro y Teberosky (1986), sustentan que muchos de los problemas que 

enfrentan los niños en la escuela, como el bajo rendimiento escolar, la reprobación y 

hasta la deserción se deben, entre otras causas, a las dificµltades que tienen los niños 
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al leer. 

Bajo este plan1eamienlo creemos que la diferencia enlre los buenos lectores y 

los malos leclores es alribuible, entre otros faclores, a la manera en que abstraen la 

información. Asl, los buenos leclores comprenderán mejor, mientras que los malos 

tendrán algunas dificultades. De esta forma, si se instruye a los malos lectores a 

emplear algunas estrategias que permiten a los buenos leclores leer con éxito, se 

podrá acortar la diferencia entre buenos y malos lectores y, por consiguiente, disminuir 

las dificullades de los niños 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 teX1o. En la que se incluye contenido, vocabulario, claridad en la presenta

ción, sintaxis y estructura, o sea, la organización retórica y lógica del texto, 

b) La de tarea. En este caso la tarea, propósito o meta es la comprensión. 

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

d) La de persona. Las caraclerlsticas de cada persona corno conocimiento, habllida· 

des, intereses y diferencias. 

Los autores resaltan que "el rol de la rnetacognlción en la lectura para apren· 

der• es precisamente ése: Cómo Interviene la metacogniclón en esas cuatro variables 

para el aprendizaje. 

En la primera, al percatarse de .las diferencias estructurales, señalan como 

descubrimientos importantes los siguie-ntes: · 
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- La, estructura. del.t~xtci,influenéia el aprElndizaje, aúll cuandci,elsujelÓ nolo 

concientice.··. 

- Ei conocimienÍo sobré el ef~i:iéJ' de la e~früctura estÚelaciÓ~ácto ~on I~ ectad 

y habilid~d. 
- El ~ujeto m~ximlza el aprendizaje si concientiza la importan'cia d~ 1á~~tr~ctura 

' . ' . 

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

das. 

En la tercera, la de estrategias, la metacogniclón incluye el "conocimiento" de 

qué hacer para remediar errores de comprensión, como por ejemplo volver a leer el 

texto, subrayar, tomar nota, resumir, autocuestionarse, etc. 

En la cuarta, la de persona, al "conocer" lo que cada uno tiene de sus propias 

caracterlsticas tales como antecedentes de conocimiento, intereses, habilidades 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 más amplio, equipa

rándolos como diferencias entre buenos y malos soluclonadores de problemas 

abarcando a la lectura como la solución de un problema. Bransford y Steln, (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 comprensión de 
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lec.tura. como un problema a resolver, tendremos que: 

• Un buen lector se da cuenta cuando encuentra algo que no e~tiende y sabe· 

que tiene un problema. 
. ·.· .:·'·· '"-.'.- _,.·._·- ,.· 

·Un buen lector define el problema en forma más precisa 'trat'á'ricio'd~CÍ~terml; · 

nar su origen. Ejemplo: si el problema es producto de una' dtst.;~cciÓn ci no · 

entiende el significado de una palabra. 

• Explora posibles soluciones. Ejemplo: Regresa a leer el párrafo anterior, o 

busca la palabra en el diccionario. 

- Utiliza varias soluciones hasta que evalúa que ya comprendió. 

En cambio, los estudiantes poco exitosos tienen problemas para encontrar e 

identificar el problema. Ejemplo: No notan cuando et texto tiene Información tnconsls· 

tente e incompleta. También tienen problemas para darse cuenta cuando un texto es 

más o menos dl!fcil de aprender, por to que se equivclcan en distribuir sus tiempos de 

estudio. En forma general, tos lectores pobres no se dan cuenta que no han compren

dido, no experimentan un •sentido de desequilibrio"; por lo tanto, no hacen nada para 

arreglar ta situación. Los matos estudiantes también fallan en definir el problema, 

suelen no darse cuenta del origen de éste;· no saben si se origina en las palabras, en 

ta oración o en et párrafo, por lo que las estrategias que utilizan no se adecúan a la 

naturaleza del problema que necesitan resolver. Los matos estudiantes son menos 

flexibles en sus estrategias y no las adaptan a las demandas de la tarea. 

Los estudiantes poco efectivos tienen dificultades para revisar las hipótesis y 

las estrategias que han utilizado. Los autores (Bransford y cots .. 1986), sugieren que 
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estos hechos pueden tener efectos permanentes en su habilidad para aprender. 

Ha habido un gran énfasis en la enseñanza de aspectos metacognoscitivos 

para la solución de problemas. Los investigadores en el área de educación cienlifica 

han enfatizado la importancia de desarrollar un entendimiento conceptual y práctico 

del razonamiento cientifico, y en desarrollar habilidades de cuestionamiento en vez de 

·memorizar hechos cientlficos. 

Un aspecto especialmente promisorio de la aproximación metacognoscitlva es 

que se pueden transformar las actividades y ejercicios inherentes a la adquisición del 

conocimiento especifico en lecciones de pensamiento (Brandsford y cols., 1986). 

Desafortunadamente son pocos los estudios que se han realizado sobre· 

comprensión, estrategias y metacognición, casi ta totalidad de ellos en los Estados 

Unidos y en lengua inglesa (ver por ejemplo Armbruster 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 cois, 1982). En México, entre los trabajos 

difundidos en esta linea se conocen Jos de Rojas-Drummond, Bartha y Peón. En 

estos trabajos, Bartha (1984) llevó a cabo un estudio sobre metacognlción con el 

propósito de determinar el patrón de desarrollo metacognitivo de niños con diferentes 

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

entrenamiento con éstos para enseñarles una estrategia que les permitiera mejorar su 

metacognición y sus desempeños generales en el contexto de tareas escolares. 

Encontró que, a medida que los niños se desarrollan, demuestran una mejor meta-
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cognición y que mediante un entrenamiento tos niños podrán mejorar sus repertorios 

metacognitivos y de aprendizaje. Aojas-Drummond (1988), investigó Jos repertorios 

de abstracción de lenguaje oral y aprendizaje en niños de Jardin de Niños y Primaria. 

Además probó ciertos entrenamientos para mejorar repertorios de abstracción y 

aprendizaje de los niños. Los procedimientos resullaron allamente efecJivos en 

mejorar la ejecución de los niños. 

En otro trabajo Aojas-Drummond y cols. (1992), presentan tres estudios que 

realizaron sobre el desarrollo de procesos autorregulatorios para la comprensión y 

aprendizaje de textos narrativos y expositivos de niños de primaria. 

El primer estudio se enfocó a determinar el patrón de desarrollo de los niños 

de 3o. y 60. grado de primaria con diversos niveles de rendimiento escolar, referente 

a los repertorios de estrategias generales de solución de problemas y estrategias 

especificas para la comprensión y aprendizaje de textos. 

En el segundo estudio se diseñó y probó un programa de entrenamiento para 

mejorar los repertorios de estrategias de los niños de bajo rendimiento escolar. Dado 

que los resultados de este entrenamiento fueron allamente efectivos para los niños de 

60. grado, y en menor dimensión para los de 3o., en el último estudio se estructuró 

y adaptó el entrenamiento para mejorar su efectividad en estos niños más pequeños, 

obteniéndose resullados muy positiv_os. 

Por su parte, Peón (1992), partiendo de que el lenguaje es el medio principal 

para transmitir información, 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 pane de Jos niños, lleva a cabo un entrena

miento de inducción de estrategias para Ja comprensión y Ja producción de lenguaje. 

Los resultados fueron que, • ... Jos niños evaluados hacen, por lo general, un uso 

pobre de las estrategias inherentes al uso de la lengua; .. estas estrategias tienden a 

estar asociadas con el rendimiento académico de los niños y ... el entrenamiento llevó· 

a los niños de bajo rendimiento académico a superar Ja ejecución de los niños de 

rendimiento medio en todas las tareas de comprensión de aprendizaje, pero nunca a 

los niños de rendimiento académico alto.' 

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

- Hacer que los niños se den cuenta de su falta de comprensión. 

- Inducir una estrategia general de solución de problemas. 

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

les; de coherencia local; y estrategias de coherencia global. 

Varios de los estudios· antes señalados han coincidido en que gran parte de las 

dificultades que se les presentan a los niños al leer y comprender la lectura, son 

debidos a la carencia de repenorios de estrategias de aprendizaje y metacognición. 

Al respecto, Baker y Brown (1984), hacen una revisión de la literatura en esta 

área: señalan que uno de los principales problemas de los lectores no hábiles es la 

dificultad de dirigir sus propios procesos cognitivos al leer. No muestran flexibilidad 

para adaptar sus procesos a lecturas que representan diversas demandas, y carecen 

de estrategias efectivas para seleccionar aspectos importantes, detectar estructuras 

del texto y/o activar conocimiento previo para facilitar la comprensión del mismo. Asi, 
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el leclor Inmaduro tiene problemas para evaluar su nivel de comprensión y su grado 

de ejecución en el momento de prepararse para una prueba, además de que en 

general, no toma medidas remediares alicientes para corregir sus problemas. E n 

resumen, los lectores no hábiles muestran repertorios de metacognición poco desarro· 

fiados, y en particular los relacionados con el monitoreo y supervisión de sus propios 

procesos al leer. Por esto, dichos repertorios pueden enriquecerse a través de 

entrenamientos amplios para mejorar sus capacidades de comprensión de lectura y 

aprendizaje (Rojas·Drummond, 1986). 

A partir de estos !raba/os y hasta ahora, aqul en México se ha Intensificado la 

producción blbllográfica sobre el tema. 

Vistos estos anlecedentes, cabe señalar que nos hemos enfocado a esle tema 

para hacer algún aporte a la problemática educaclonal de nuestro pals, ya que aún 

cuando ha evolucionado mucho, todavla es poca la producción de Investigación en 

esta área en México, principalmente en lo que se refiere a desarrollar en los educan

dos repertorios que les permilan enfrentar con éxito su papel dentro del proceso de 

aprendizaje de una manera autocontrolada para que, por si mismo, pueda estructurar, 

planear, (lirigir y evaluar su propio aprendiza/e sin depender exclusivamente de la 

habilidad del instruclor en los procesos de la enseñanza. 
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11 .. METODO 

1. SUJETOS 

La investigación se llevó a cabo en una escuela primaria del sur de la ciudad 

de México, a la que asislen niños de diverso nivel socloeconómlco, y sobre todo de. 

nivel medio bajo y bajo. La escuela es subsidiada y dirigida por un patronato altruista: .. 
' - . . ' 

no es una escuela oficial, pero se rige por Jos programas y textos de las escuel~s : 

federales. 

La investigación se realizó con niños de 3o. y So. grados de esta escuela, en 

la cual existen d.os grupos de 3o. y dos grupos de so., integrados por aproximadamen

te 50 niños cada uno. 

A fin de clasificarlos como niños de alto, medio o bajo rendimiento, se revisaron 

sus calificaciones anuales en las materias de español y ciencias sociales del curso 
' ' 

a~terior, y se les aplicó una serie de tres tareas que más adelante describiremos y que 

sori las siguientes: 

- Manejo de estrategia ejecutiva (ver Bartha, 1984) o Estrategia.general de 

solución de problemas aplicada a la lectura. 

- Abstracción de ideas principales. 

- Estrategias especllicas de comprensión. 

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

los que fueron clasificados como de mediano y bajo rendimiento escol¡r: 60~ e~tos ·, 

48 niños se formaron los siguientes grupos compuestos por 8 sujeto~ ~da u~~. 
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Para el Tratamiento 1, se formaron: 

Dos grupos que denominamos experimentales de 3er.' grado integrados ~o; 
·,, 

niños de mediano y bajo rendimiento, y 

Un grupo experimental de 60. grado, integrado porni~()S d,~b~j~r~ndimienÍo.• · 
Para el Tratamiento 11, se formó: 

··,,>" 
I·~: \··:: ;· ·:;,:<·,..·· 

Solo un grupo que denominamos control de 3er. grado; int~i@~~ por niiÍos. 
:;/:,>; 

de mediano y bajo rendimiento. 

Para el T.ratamienlo 111, se formaron:' 

Un grupo que denominamos testigo de 3er. grado, integrado por niños de 

mediano rendimiento, y 

Un grupo testigo de 60. grado, integrado por niños de mediano rendimiento. 

En resumen, se utilizó un diseño exl'erimental de diferentes tratamientos 

pretest-postest: Dos tratamientos para So. grado y tres tratamientos para 3er. grado. 

En el siguiente esquema se puede apreciar con mayor detalle nuestro diseño 
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T~ATAMIENTOS 

11 ·.111: 

· ENTRENAMIENTO EJERCICIO SOLO PRE Y POST 

GRUPO GRUPO GRUPO 

EXPERIMENTAL CONTROL TESTIGO 

(8 SUJETOS DE (8 SUJETOS DE (8 SUJETOS DE 

MEDIANO Y BAJO MEDIANO Y BAJO MEDIANO RENO!-

30. RENDIMIENTO) RENDIMIENTO) MIENTO) 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

(8 SUJETOS DE 

MEDIANO Y BAJO 

RENDIMIENTO) 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

60. (8 SUJETOS DE 

BAJO RENDI- MEDIANO RENDI-

MIENTO) MIENTO) 

2. ESCENARIO 

Para el pre y post-test se utilizó una pequeña sala de le~tura anexa a la 

biblioteca, dotada de mesas y sillas pequeñas, con buena iluminación y aislada ·del 
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ruido de los· salones de clase, pero con vista al patio de juegos. 

El entrenamiento se llevó a cabo en el área de lectura de la biblioteca, la cual 

tiene adecuada iluminación y está equipada con pizarrón, mesas y sillas movibles. El 

área mide aproximadamente unos 16 m cuadrados (4 x 4 mts). 

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 solución de problemas. 

Esta tarea consistió en presentar al niño un texto expositivo de una situación social 

ficticia en forma de narrativa para, posteriormente a su lectura, enfrentar al niño a una 

serie de cuestlonamlentos y tareas a fin de investigar su conocimiento consciente de 

la existencia de problemas u obstáculos para la comprensión y ejecución de las 

demandas de las tareas, así como su habilidad para el empleo de la estrategia general 

de solución de problemas o de alguno de sus pasos, ya sea de comprensión del 

problema o de las demandas de la tarea; de planeación de la estrategia para la 

solución; de la ejecución de !a estrategia y de evaluación de los resultados de la 

ejecución (Ver texto en el anexo 1 ). 

b) Abstracción de Ideas pñncipales. En esta tarea, al igual que la anterior, también 

se le presentó al niño un texto expositivo de ciencias sociales y se le enfrentó a 

situaciones problemáticas a fin de investigar su habilidad en la abstracción de ídeas 



principales y de su conciencia de problemas de comprensión en este aspecto. 

Esta tarea se divide en tres partes: 

-Comprensión de las demandas de la tarea, 

-Ejecución a lo largo de la tarea y 

-Solución de la tarea. 
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Se iniciaba pidiendo al niño que leyera todo el texto y posteriormente señalara 

las Ideas principales. 

Como siguiente paso se le haclan las preguntas correspondientes a la Com

prensión de la demanda de la tarea, para posteriormente darle a leer nuevamente todo 

el texto en forma global y fuego por partes, en tarjetas, cada una con un solo párrafo. 

Al final de cada párrafo se le haclan las preguntas de Ejecución a lo largo de la tarea. 

Una vez leidos y evaluada su ejecución, se le haclan las preguntas de Solución de la 

tarea (Ver texto en el Anexo 2). 

c) Estrategias especificas para la comprensión. Esta tarea consta de un texto 

expositivo de ciencias naturales, el cual se presenta al niño por partes, un párrafo por 

vez, ante el cual y una vez leido por el niño se le cuestiona a fin de Investigar el 

empleo de estrategias paro la comprensión de lectura, como de predicción del 

contenido, relación con conocimiento previo, parafraseo, inferencia, elaboración y 

utilización de claves para recuperar la información asimilada, analoglas y elaboración 

y contestación de preguntas (Ver texto en el Anexo 3). 

Para el entrenamiepto se utilizaron materiales impresos, textos, juegos de 

solución de problemas, papel, lápiz, pizarrón, carteles, láminas, grabadora y hojas para 
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registro. (Ver en el Anexo 4 algunos textos utilizados en el entrenamiento). 

4. PROCEDIMIENTO 

a) Selección de sujetos. Para Ja selección de Jos 48 niños que participaron en 

esta investigación se procedió de Ja siguiente forma: Se tomaron completos Jos 

grupos A y B de 3o. y 60. grados de Ja escuela, y se clasificaron en alto, mediano y 

bajo rendimiento de acuerdo al promedio de sus calificaciones del año escolar anlerlor, 

y del primer mes del año escolar en curso (calificaciones en ciencias sociales y 

español). Se tomaron Jos 14 niños más representativos de cada nivel; asl los niños 

con calificaciones de 9 y 1 O estarian dentro del grupo de 'alto rendimiento'; los niños 

con calificaciones de 7 y 8 estarlan en el de 'mediano rendimiento' y los de califica· 

ción de 6 y 5 ó menos, en el de 'bajo rendimiento'. 

Teniendo 14 niños de cada nivel en los dos grados, se obtuvo un total de 84 

niños, mismos a los que se les aplicó el pre-test. 

Con los resullados de éste pre-test se reclasificaron los grupos de tal forma que 

para quedar en los grupos deberían cumplir con el siguiente requisito: además de 

tener su promedio en las calificaciones académicas acordes a su clasificaclón, 

deberlan haber obtenido un puntaje acorde también en las tareas de pre-test. 

Con esta reclasificación se tomaron, por un lado, todos los niños de 3er. grado 

de mediano y bajo rendimiento, sumando un total de 32 niños de 3er. año. Por otro 

lado se tomaron de 60. año, Jos 8 niños más representativos de mediano rendimiento, 

y los 8 más representativos de bajo rendimiento sumando un total de 16 niños de 6o. 
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año. 

b) Asignación a los grupos. Los grupos de 3o. quedaron de la siguienle 

forma: Los ocho niños de mediano rendimiento con más allos punlajes formaron 

el Grupo denominado Testigo, que recibió el Tratamiento 111. Con los 24 niños 

reslantes de mediano y bajo rendimiento se formaron los Grupos denominados: 

Control, que recibieron el Tratamiento 11 y; Experimentales, que recibieron el 

Tratamiento l. Para hacer la dislribución primeramenle se clasilicaron por tercias 

tomando como base sus calificaciones en el pre-tasi; luego se asignaron al azar ·a 

cada grupo quedando ocho en el Grupo Conlrol y 16 en los dos Grupos Experimenla

ies. 

De los niños de 60. se formaron sólo dos grupos de ocho niños cada uno; los 

ocho niños de mediano rendimiento lormaron el Grupo denominado Testigo que 

recibió el Tratamiento 111; y los ocho niños de bajo rendimiento formaron el Grupo 

denominado Experimental que recibió el Tratamiento l. 

De esla forma quedaron los siguientes grupos: 

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

dio el tralamienlo I, consislente en entrenamienlo. 

- Grupo control de 3o. a los que se les dio el 1ratamiento 11, consistente en 

realizar únicamenle los ejercicios, pero sin instrucción de enlrenarnienlo. 

- Grupo testigo de 3o. y grupo tesligo de 60. a los que se les dio el tratamienlo 

111, consistente en no darles ejercicio ni instrucción de enlrenamiento. 

c) Pre-test y post-test. Tanto el pre-tasi como el posl-tesl se aplicó a cada 
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niño individua.Imante en sesiones independientes para cada instrumento; las sesiones 

·Iban de 20 hasta 40 min., dependiendo del instrumento y del sujeto. El pre-test se 

aplicó en el primer trimestre escolar, especificamente en los meses de octubre y 

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

d) Tratamiento 1; Entrenamiento. El entrenamiento se dio a los grupos 

experimentales de 3o. y 60. grados. Se llevó a cabo de la siguiente manera: Se dio 

en grupos de ocho niños en sesiones semanales de enero a mayo, con un total de 11 

sesiones a cada grupo. Cada sesión tuvo una duración 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 niños, en la presentación de carteles, etc. 

El entrenamiento consistió, en general, en la instrucción para la inducción de 

repertorios de comprensión, estrategias de aprendizaje y metacognlclón. Este 

entrenamiento se dividió en tres partes: 

Primera parte: Se les instruyó en el uso de estrategias generales de solución 

de problemas, aplicables primero a problemas lógicos y después a la comprensión de 

lectura. Para esto se utilizaron primeramente problemas concretos, con el objeto de 

inducir operaciones cognoscitivas abstractas que a su vez ejemplificaran los pasos 

seguidos en la solución del problema, o sea delimitación de la meta, planeaclón, 

ejecución y supervisión de las acciones realizadas para alcanzar la meta y evaluación 

final. Se utilizó un problema para demostrar cada paso y establecer cada una de 
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estas operaciones cognoscitivas, mismas que se demostraron y emplearon en la 

solución de un problema concreto final que contenla todos los pasos y todas las 

operaciones entrenadas. Enseguida se puso en práctica su empleo en problemas 

especificas de comprensión de lectura. 

Segunda parte: Entrenamiento de abstracción de Ideas principales. Para este 

entrenamiento se utilizaron pequeños párrafos; en unos la idea principal estaba 

explicita y en otros estaba impllcita; los textos fueron tanto narrativos como exposi· 

tivos. Se trató de conducir a los niños desde la identificación de ideas explícitas hasta 

la Identificación de ideas impllcitas. 

Tercera parte: Entrenamiento en estrategias especificas para la comprensión. 

Para esto se emplearon primeramente, textos de narrativas cortas y con una estructu· 

ra sencilla y bien definida; también se emplearon recortes de noticias periodlsticas y 

textos expositivos. 

En las tres partes de entrenamiento y durante el ejercicio da cada estrategia se 

procedió de la siguiente forma: Se explicó primero el objetivo de cada una de las 

actividades; se les dio instrucciones generales de trabajo y especificas de cada 

actividad. Para el entrenamiento de cada estrategia primeramente se mostraba y 

ejercitaba a través de juegos sencillos que permitieran ver claramente el fin que se 

persegula; luego se ejercitaban y demostraban con ejemplos aplicables con el lengua· 

je, primeramente oral y luego escrito, y en este último primero con un texto de alguna 

narrativa, y en seguida con un texto expositivo, cuidando de que fuera avanzando 

gradualmente de lo sencillo y fácil a lo más complicado y que requerla de mayor 
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esfuerzo. 

Cada vez que se introducfa un nuevo elemento o estrategia se entrenaba esto 

y se retomaban fas anteriores estrategias ya entrenadas. En ef entrenamiento de cada 

estrategia se hacia que descubrieran por sf mismos los elementos claves, que reflexio

naran sobre sus actividades y se les enfrentaba con situaciones contrarias a fa aplica

ción de fo entrenado. Todo esto se hizo con el objeto de que pudieran reflexionar en 

lo que habían hecho, cómo lo habían hecho, por qué, para qué, y además, que 

generalizaran a otras situaciones, af salón de clase, en su casa, af estudiar, al hacer 

sus tareas, sus exámenes, ele. 

e) Tratamiento 11; ejercicios sin instrucción. Af grupo control (solamente en 

3o. grado) se le dio, en el mismo número de sesiones semanales, los mismos 

materiales y ejercicios que a Jos grupos experimentales, sólo que no se le daba todo 

lo que Implicaba el entrenamiento en estrategias. Aún asl se les hacía conocer el 

resultado de su actuación en sus ejercicios. 

f) Tratamiento tlt; sin ejercios ni instrucción. A los grupos testigo de 3o.' y 

60. grado solamente se fes aplicaron el pre y post-test sin darles entrenamiento ni 

ejercicios. 
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111. RESULTADOS Y DISCUSION 

1. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos por los sujetos en las tres tareas :estrategia general, 

abstracción de ideas principales y estrategias especifica3, nos muestran que el grupo 

experimental de 60. grado, al que se dio el tratamiento 1 de entrenamiento, obtuvo en 

general una mayor puntuación en el post·test que el grupo de tratamiento 111 testigo, 

en las tres tareas. Por su parte, el grupo experimental de 3er. grado sólo obtuvo 

puntuaciones más altas que tos otros grupos en ta tarea de estrategia general. En las 

otras dos tareas (abstracción de ideas principales y estrategias especificas), las 

puntuaciones no representan diferencias estadísticamente significativas entre los 

grupos experimentales (tratamiento 1), testigo (lratamiento 111) y control (tratamiento 11). 

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

GRUPOS TA R E A S 

60. 

EXPERIMENTAL 

MEDIA 
PORCENTNE 

TESTIGO 

MEDIA 
POECENTNE 

3o. 
EXPERIMENTAL 

MEDIA 
PORCENTAJE 

CONTROL 

MEDIA 
PORCENTAJE 

TESTIGO 

MEDIA 
PORCENTAJE 

ESTRATEGIA ABASTRACCION 
GENERAL DE IDEAS PRINCI 
PUNTUACION MAXllM PUNTUACION MAl<IMA 

265 57 

PRE· POST· INCAE· PRE· POST· INCRE· 
TEST TEST MENTO TEST TEST MENTO 

149 243.5 . 94.5 35.4 44.6 10.12 
56.62 91.89 35.47: . 60.52 76.24. 17.12 

·, \. 

167 . 231 44:i{' 
70.00 67.16 J16.6'·: ' 

74.46 211.:ió i~.d> 
28.10 81.66. 53.78'.." 

106.38 207 1bci: i; ' 
40.14 78, 11.• 37.97 ::· .• 

112 156.85 ·· 4.i:~sf" 
42.28. sa:1e· .1a:IY.!:< 

ESTRATEGIAS 
ESPECIFICAS 
PUNTUACION MAXIMA 

62 

PRE· POST· INCRE· 
TEST TEST MENTO 

31 43.1 12.12 
50 00.51 . 19.51 
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-so. Grado. 

Un pri:ner análisis de ios resuiiádos es en ~~l~cÍÓn con las ~Gdias y sus 

respectivos porcentajes de las puntuaciones alcanzadas 'por 'cada grupo de. sujetos 
. ' .. · \.:::-_: .. ·i· ... , . 

en las diferentes tareas. 

FIGURA 1 
PORCENTAJE DE PRE Y POST-TEST EN LASTRES TAREAS 

60. GRADO . 

PORCENTAJE 
100..-~~~~~~~~~~~~~--, 

o 
ESTA.GRAL IDEAS.PRINC.ESTR.ESPECI. 

TAREAS 

f.; ·.l AUF'O E>:PEÍ111-ENTA.l M! 

.':\RUFO TESTIOO PRE 

.\1.AUl'X' TESTIG":I POST. 

LOS PORCENTAJES SON EN RELACiá-l CON EL PUNTA-E MÁXIMO 

Como se puede observar en esta figura, correspondiente a los porcentajes 

alcanzados por los grupos de 60. en los tres instrumentos, el grupo experimental (que 

recibió el tratamiento I; entrenamiento) presenta un cambio notable de pre a pos-test 

en las tres tareas; en cambio, en el grupo testigo (que recibió el tratamiento 111; sin 

Instrucción ni ejercicios, solamente aplicación de pre y pos-test) corno se esperaba, 
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presenta cambios menores ( en la tarea de estrategia ejecutiva), o no presenta ningún · 

cambio ( en la tarea de estrategias específicas), o el cambio es negativo ( en la tarea 

de abstracción de ideas principales). 

Con el fin de probar que estos cambios son estadísticamente significativos, se 

realizó un análisis de varianza. Para llevar a cabo este análisis se trabajó con las 

diferencias de las puntuaciones obtenidas del pre al post-test de cada tarea. Se 

trabajó de esta forma porque los grupos desde el pre-test ya marcaban diferencias, 

por ejemplo, en 60. grado, el grupo experimental lo componían sujetos de bajo 

rendimiento escolar, y el grupo testigo lo componían sujetos de mediano rendimien

to. De esta forma, ya desde el pre-test existían diferencias entre un grupo y otro. En 

el 3er. grado sucedió lo mismo: los grupos control y experimental lo componían niños 

de bajo rendimiento escolar y algunos de mediano; mientras que el grupo testigo 

estaba compuesto por niños de mediano rendimiento. Ante esto, se optó por obtener 

las diferencias entre el 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 DE LOS 
GRUPOS DE 60. GRADO 

FUENTE DE GL se F NIVEL DE 
VARIANZA SIGNIFICANCIA 

ESTRATEGIA GENERAL 

ENTRE GRUPOS 10150.5625' 4.B .0458 

1 NTRA GRUPOS 14 29572.8750 

TOTAL 15 39723.4375 

IDEAS PRINCIPALES 

ENTRE GRUPOS 1089.0000 14.0032 .0022 

INTRA GRUPOS 14 1088.7500 

TOTAL 15 2177.7500 

ESTRATEGIAS ESPECIFICAS 

ENTRE GRUPOS 576.0000 7.5101 .0159 

INTAA GRUPOS 14 1073.7500 

TOTAL 15 1649.7500 

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, abstracción de ideas pñncipales y estrategias especificas; 

lo que quiere decir que el efecto del entrenamiento que se le dio al grupo expeñmen

tal tuvo un efecto significativo y se refleja en los resultados. 
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Est~s resultad~s se. pueden obseniar,gráficarii~llte en la siguiente Figura: 

.··1=1<3URA2 
PORCENTAJE DE 1 NCREMENTO DE PRE A POST~TE.STÉN LA.s ~TRES TAf'l.EAS 

PORCENTAJE 
40-·----

30 

20 

10. 

-10 

.2QC- ------··- --·--·•--·-·--·· 
ESTA.GRAL. IDEAS.PAINC. ESTA.ESPECI. 

TAREAS 

6:>. GRADO 

mil GRUPO EXPERIMENTAL . 

• GRUPO TESTIGO. 

En esta figura se aprecian las diferencias entre el grupo experimental y el grupo 

testigo en las tres tareas. En la primer tarea (estrategia general) en la que el puntaje 

máximo alcanzable es de 265 puntos, el grupo experimental obtiene un incremento 

de 94.5 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 máximo 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 -10.67. Por último en la tarea de estrategias especificas en la 

cual la puntuación máxima 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 

testigo la variación de pre a post-test es mínimo -.12 o sea -.19%. 

- 3o. Grado 

En lo que respecta al Ser. grado, los resultados solamente presentan diferen

cias significativas en la tarea de estrategia ejecutiva o estrategia general de solución 

de problemas. 

FIGURAS 
PORCENTAJE DE PRE Y POST-TEST EN LAS TRES TAREAS 

3o. GRADO 

. PORCENTAJE 

'l----··············· 

~···· ESTA.GRAL. IDEAS.PRINC.ESTA.ESPECI. 

Tó\AEAS 

~GRUPO f..)(PERllrfENTAl PRE 

ti GRUPO EXPERIMEllTAL POS 

.QAUF<l<X>NTROL PRE 

•anuro CONTROL POS 

•aAUPO TESTKlO PAE 

•aAUF<l TESTIGO ros 

LOS. PORCENTAJES SON EN AELACIOO CON EL PUNTA.E MÁXIMO 
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En las otras tareas (Ideas principales y estrategias específicas) los cambios son 

más pequeños. Por ejemplo; en la tarea de Ideas principales el grupo experimental 

es el único que registra un cambio pequeño pero positivo; por el contrario, el grupo 

control y el testigo registran un cambio negativo o decreciente. En estrategias 

específicas el grupo control tiene un cambio levemente mayor al del grupo experimen

tal, mientras que el grupo testigo prácticamente no registra cambios. Sin embargo, 

éstas son sólo tendencias y muchas de ellas no son significativas, como veremos a 

continuación. 
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TABLA 3 

ANALISIS DE VARIANZA DE LAS DIFERENCIAS ENTRE EL PRE y EL POST-TEST DE 
.LOS GRUPOS DE 3ci. GRADO . 

FUENTE DE 
VARIANZA 

GL 

ESTRATEGIA GENERAL 

ENTRE GRUPOS 

INTRA GRUPOS 

TOTAL 

2 

27 

29 

se 

47017.3714 

124319.3288 

171338.7000 

F 

5.1057 

NIVEL DE 
SIGNIFICANCIA 

.0132 

EXISTE DIFERENCIA SIGNIFICATIVA ENTRE EL GRUPO EXPERIMENTAL Y EL TESTIGO 

IDEAS PRINCIPALES 

ENTRE GRUPOS 

INTRA GRUPOS 

TOTAL 

27 

29 

ESTRATEGIAS ESPECIFICAS 

ENTRE GRUPOS 

INTRA GRUPOS 

TOTAL 

27 

29 

803.7583 1.9604 .1803 

4157.8083 

4781.3887 

532.9782 2.8129 .0918 

2753.8905 

3286.BBB7 

Al realizar el análisis de varianza de las diferencias entre la pre y la post-prue

ba, sólo resultaron significativas las diferencias de las medias entre el grupo experi

mental (que recibió el entrenamiento) y el grupo testigo (sin instrucción ni ejercicios, 

solamente aplicación de pre y post-test) en la prueba de estrategia general de 



61 

solución de problemas•. Por consiguiente no hubo diferencias estadísticamente 

signiffcativas entre el grupo experimental y el grupo control (que recibió práctica de 

los ejercicios pero sin entrenamiento) ni entre el control y el testigo. En las otras dos 

tareas (ideas principales y estrategias específicas) no existe ninguna diferencia 

estadísticamente significativa entre los grupos, situación que se tratará en la discusión 

general de los resultados. 

Para ver gráficamente los porcentajes de los inc,re.mentos de pre a post-test se 

presenta la Figura 4. 

PORCENTAJE :1-_--··-·-·-·-·-··-··-··-····--··---·-- -----. 1 

40 1·. í 30 1 

w ... 1 

1 ~- l·-•• -~•IL-1 
-10 

[
- --·-·····-------------: ·. 
• GAUPO ~ERiMENTAL· 
l!I GRUPO CONT.AOL .. 

•aAUPOTESTIGÓ . ., 

-·-------·--

-20 
ESTA.GRAL. JDEAS.PRINC. ESTR.ESPECI. 

TAREAS 

So. GRADO 

' Pamoonocer entre qué grupos eidsten diferéncias slg~HÍ6.,ti..;, se reaÍ1zó un ~- 21anle : 
el método Schafé. · · ' · · · · · 
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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 única en la que 

resultaron diferencias estadísticamente significativas; los porcentajes de incremento 

de cada grupo en esta tarea fueron; 53.78% el grupo experimental, 37.97"k el grupo 

control y 16.92 el grupo testigo (ver tabla No.1). En la tarea de ideas principales sólo 

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 específicas, el mayor porcentaje de incremento 

lo obtuvo el grupo control (15.73%) seguido del grupo experimental (10.23%) y por 

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

2. DISCUSION 

Los resultados nos muestran diferencias estadísticamente significativas entre 

el grupo experimental (que se le dio entrenamiento) y el grupo testigo (sin entrena

miento ni ejercicios, sólo aplicación de pre y post-prueba), de 60. grado en las tres 

tareas (estrategia general de solución de problemas aplicada a Ja lectura, abstracción 

de ideas principales y estrategias específicas). En cambio, para el Ser. grado hubo 

diferencias estadísticamente significativas entre el grupo experimental y el grupo 

testigo, sólo en la tarea de estrategia general. 

La ganancia obtenida por el grupo experimental en la tarea de solución de 

problemas, puede decirse que se debe al entrenamiento autocontrolado que se dio 

fYer Brown, Campione y Day, 1981), en el que además de instruirles en el uso de las 
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estrategias, se les instruyó en cómo emplear, monltorear, checar y evaluar la estrate

gia. Un argumento que refuerza más el resultado anterior; es que el grupo testigo 

tantó de 3o. como de 60. grado, está conformado por niños con un mayor rendimien

to escolar, que el de los niños que conforman el grupo control y el grupo testigo. De 

acuerdo a esto, se dice que los sujetos más desarrollados poseen repertorios (o 

ciertos repertorios) con los cuales hacer frente a las demandas de solución de 

problemas y utilizan estrategias (o algunas estrategias), por lo tanto podrán desarro

llar más y mejores repertorios, obteniendo así un mayor desarrollo y un mejor 

desempeño cada vez, como seria el caso de los niños del grupo testigo. Entonces, 

es de esperarse que por este hecho la distancia que separa a los niños del grupo 

testigo (de mayor rendimiento) de los niños del grupo control y del grupo experimen

tal (de menor rendimiento) se acrecentará, pero los resultados nos muestran que esto 

no sucede, sino por el contrario esta distancia se acorta. 

Por otra parte, si analizamos los siguientes hechos, esto es: 

1o. Que el entrenamiento en general haya tenido mayores efectos en los niños de 60. 

grado que en los de 3o.,Podemos decir al respecto al que el procedimiento en 

general pudo ser más adecuado para los niños de 60. que para los más pequeños. 

20, Que los resultados obtenidos por los niños de 3er. grado hayan sido mejores en 

la tarea de .estrategia general, y en cambio en las otras dos tareas (abstracción de 

ideas principales y estrategias especificas) no se apreciaran cambios significativos, 

además de que en la tarea de estrategia general los resultados son más contunden

tes en. los niños de 3o .. A este respecto se puede decir que tal vez esa parte del 
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entrenamiento es más adecuada a los niños de 3o., y que para las otras tareas (de 

ideas principales como estrategias específicas), que demandan procesos más 

complejos y particularmente difíciles, se requiere un entrenamiento más largo, intensi

vo y/o cualitativamente diferente para esos niños. Un dato que apoya más esta 

apreciación es que los niños de 60. al contrario de los de 3o. obtuvieron mejores 

resultados en esas tareas que en la estrategia general. 

Los resultados de los niños de 3o. nos muestran que en general, 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 ejercicios preparados para un fin específico, produce algún efecto en su ejecu

ción si consideramos que; a) además de que el niño es un sujeto activo cognoscitiva

mente, en términos de Piaget, y esto lo hace llegar a muchos aprendizajes, lo hará 

mejor si, b) hay una sistematización y una dirección adecuada en la realización de los 

ejercicios; dicho de otra manera, los ejercicios preparados para un fin determinado, 

y la actividad mental del sujeto, produce un efecto favorable en el aprendizaje. 

Por último, 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 la lectura, y en cada una de ellas se estudian los 'cómos' 

del aprendizaje a través de la lectura; es decir, ¿cómo enfrenta el sujeto el texto?, 

¿cómo lo hace cognitiva y metacognitivamente? o sea, ¿qué estrategias utiliza para 

leer? en el sentido de comprender los textos y posteriormente hacer uso de ellos. En 

el entrenamiento se les ejercitó en estos 'cómos', y en este mismo sentido se 
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comprueba que los niños que utilizan estrategias, obtienen más provecho de los 

textos, siendo esto una consecuencia lógica 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 estadísticamente 

significativas en los que se observaron cambios positivos y que no son comprobables 

estadísticamente, 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 niños de los grupos experimentales correspondían a 

los de más bajo rendimiento escolar, por lo que sus problemas Iban mucho más allá 

·de los relacionados directamente con la lectura. En este sentido se obtuvieron 

ganancias también en una serie de aspectos actitudinales y motivacionales difíciles 

de documentar objetivamente con datos cuantitativos. Las ganancias podrían ser 

mayores que las observadas, dado que los niños iniciaron con un nivel más bajo y 

con una serie de deficiencias y problemas; por ejemplo: al Inicio del entrenamiento 

algunos de de estos niños mostraban apatía y reticencia hacia la lectura y las 

actividades relacionadas con ella, de igual manera mostraban inquietud y atención 

dispersa y creencias de inseguridad e incapacidad. Después de algunas sesiones 

de entrenamiento se observó mayor concentración e interés en las actividades y la 

apatía se volvió motivación e iniciativa hacia los ejercicios de lectura: se les veía con 

más seguridad y confianza. 
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En otro aspecto íntimamente relacionado con lo anterior, que se refiere a la 

situación de instrucción; en el entrenamiento se les conducía de una situación de 

Instrucción común para ellos, caracterizada por la dependencia hacia el maestro, la 

pasividad y la aparente receptividad; a otro tipo de Instrucción en la que se les _ 

Inducía a realizar actividades por sí mismos y de cooperación con el grupo, con 

mayor participación de su parte. Se pudo observar como consecuencia, una menor 

dependencia hacia el instructor y una mayor iniciativa y participación en las activida

des. 



67 

IV. CONCLUSIONES 

En conclusión, como nuestro principal interés se centró en comprobar y 

conocer en qué medida las dificultades que presentan los niños en el aprendizaje son 

producto de deficiencias para abstraer la información a través del lenguaje, en 

especial del lenguaje escrito, y también si estas deficiencias para abstraer la informa· 

clón 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 sí es posible inducir el desarrollo de habilidades 

de comprensión, estrategias y metacognición mediante un adecuado entrenamiento: 

el entrenamiento resultó efectivo especialmente para los niños de 60. grado. En estos 

niños el efecto del entrenamiento produjo resultados positivos en las tres áreas o 

aspectos entrenados: estrategia general de solución de problemas aplicada a la 

lectura, abstracción de ideas principales y estrategias específicas. En 3er. grado el 

efecto del entrenamiento se vio sólo 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 

caracterfsticas de los niños de 3o. grado, esto con el fin de lograr efectos positivos 

y más significativos sobre todo en lo referente a estrategias específicas y abstracción 

de ideas principaloo de lectura, que fueron los aspectos en los que los resultados no · 

fueron estadísticamente significativos y que Implican procesos psicollngüísticos 

complejos que apenas se están gestando en estos niños. 
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Sobre algunos de Jos cuestionamlentos que se podrían hacer a nuestro 

estudio, por ejemplo en Jo referente a que Jos resultados no nos dan más información 

o no trascienden más allá de Jo que se evaluó con las tareas, asi como la falta de 

evaluación de Ja generalización del entrenamiento a otros ámbitos como el salón de 

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

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

largo plazo, y este es sólo el principio con Jos logros ya mencionados, pero ,que 

sientan las bases para futuras investigaciones. 

Como tareas siguientes tenemos las de perfeccionar el entrenamiento, estudiar 

sus efectos o generalización al salón de clase y a otras actividades intelectuales y, 

principalmente, preparar Ja 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 práctica docente. 
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TESIS SIN PAGINACION 

COMPLETA LA INFORMACION ~- ,_,-: 



ANEX0.1 

Texto utilizado para evaluar estrategias generales de solución de problema~· en I~ . 
lectura. · · 

Viaje al Planeta zenlal 

Los científicos Ciro y Levy fueron lanzados al espacio en la nave Soyuz >0J; su 
misión era visitar el planeta Zental y hacer un reportaje sobre la vida de ese lejano 
mundo. 

Los científicos encontraron que los seres vivientes de Zental, es decir, los 
zentelitas, medían cerca de un metro, tenfan ojos sumidos, una nariz redonda como 
de payaso, orejas de cono, y sus manos y pies tenían sólo tres dedos. Estos seres ' 
eran inteligentes y civilizados. Estaban gobernados por tos Boules, que eran cinco 
zentelitas que representaban a cada una de las cinco provincias ilel planeta. Los 
Boules vigilaban el bienestar y la seguridad de los habitantes y una de sus funciones 
era dirigir a los Esbaras. Los Esbaras defendían a los zentalitas en caso de guerra, 
y generalmente iban armados con una especie de escudo y una gran lanza que emitía 
un gas paralizante. 

los campos de cultivo zentalita eran de llamar la atención por su organización 
y su gran producción. Una de las plantas que más crecía en los campos tenía Forma 
de pulpo, y los zentalitas la llamaban Betana, daba una especie de semilla que crecía 
en racimos y constituía el principal alimento de los zentalitas. Le Betana era cultivada 
con mucho emero por los Dechifes. Los Dechifes eran zentalitas dedicados a la 
agricultura. 

Otros seres vivientes que abundaban en Zental eran los Trogolus. Los Trogolus 
tenfan un cuerpo redondo y pequeño, 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 tos Zumes, que eran algo así 
como cochecitos sin llantas que volcaban a muy baja temperatura, siguiendo rieles 
magnetizados. los científicos Ciro y Levy entregaron su reportaje y los terrfcolas 

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



ANEXO 2 

Textos utilizad;s para evaluar ~bstracción de ideas principales . 

. LAS PRADERAS 

Las praderas, consideradas por sus habitantes como tierras· de aventura, se 

extienden desde el Centro de Canadá hasta el sur de Estados Unidos. Una caracterís

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 los animales que habitan 

están los coyotes, pumas y bisontes, erróneamente llamados búfalos, son de gran 

tamaño y se calcula que a mediados del siglo pasado había 60 millones de estos 

animales. 

En el pasado los pieles rojas habitaban las praderas. Estos indios sentlan gran 

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

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, la pradera sufrió muchos 

daños. Los colonizadores cazaban a los animales en grandes cantidades, por lo que 

éstos tuvieron que refugiarse en las montañas, en cuevas y escondites para sobrevivir. 

Actualmente sólo quedan 30,000 bisontes en Estados Unidos y Canadá. 



LA AEGION DEL AMAZONAS 

El Río Amazonas; llamado por sus habitantes el "río ma~·. se encuentra de~tro 

de la región Amazóníca .. Este río recibe aguas de seis países y es el más importa~te 
.. ,.·. .· 

en cuant~. a nay~gación; ·ya que sus aguas están abiertas a todos los barcios dei : 

mundo; 

En el Amazonas la vegetación es muy abundante, los árboles llegan a medir 

de 50 a 60 metros, También crecen plantas alimenticias que el hombre ha aprovecha: 

do, como: el café, el cacao, el arroz y algunos cereales y frutas. 

En este río existen más de 240 ·tribus indígenas. Estos fndigenas cor,struyen 

muchos objetos útiles para vivi;, ~ollloson~ la cerbatana, el arco y la flecha, la canoa 

y la hamaca. 

En el amazonas rio hay animales. muy ·grandes, sin embargo abundan: los . 

reptiles. En sus aguas e~isten¿~rca ~e2000 expecles de peces, entre ellos ~I terrible .. 

pez piraña. 



ANEXO 3 

Textos utilizados paia evaluar estrategias de comprensión .. 

. ·· . . .· . 

vio~ ~ ~AMILlll oE ~~s KINKAJus 

PARRAFO 1 

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 garras. Los dedos de sus patas 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 plantígrados, es decir, caminan apoyando toda la planta del pie. La familia de los 

mapaches suele ser activa toda la noche. Estos animales son insectívoros, aunque 

también comen frutas, miel y pequeños animales. La familia de los mapaches se 

caracteriza también por tener una cola larga y vistosa. 

PARRAFO 11 

Los. Kinkajus pertenecen a la familia de los mapaches. Al igual que los demás 
·.·. -· .. 

miembros de la familia, puéden ~sar fas patas ?el.anteras como un mono para agarrar 

las cosas. Los kink~jus son~ofor café dor~dó~'~iJen.~n iós bosques de México, Cen

tro y Sudamérica. nenen ojos grand~ y ~Jeden f~cil~ente adaptarse a la oscuridad, 
-' . - ., ;· .. 



Ío que les permite atrapar pequeños animales. Estos simpáticos animalitos tienen una 

fuerte, delgada y larga cola que les sirve como una garra para amarrarse fuertemente 

a las. ramas de los árboles, por lo que pueden colgar y columpiar su cuerpo. También 

usan su cola para equilibrarse cuando corren por las ramas de los árboles y son los 

únicos que usan la cola a modo de escalera de cuerda. A los kinkajus se les conoce 

también como el trepador de cinco extremidades. 

PARRAFO 111 

Los kinkajus se comunican por olores y sonidos. Cada animal de estos tiene 

glándulas dentro de su boca, en su garganta y en su estómago. Estas glándulas 

producen una substancia olorosa. Los kinkaj~s frotan esta substancia en las ramas 

de los árboles por toda el área donde viven. Por medio de estas marcas olorosa~ los 

kinkajus se comunican con otros klnkajus; Esta fonna de comunicarse les ayuda a 

estos animales a encontrar: esposa'.' Cuando los kinkajus se reproducen, la hembra ; 
·. : . . ·.:~.::'.';>'~·. - ... - . 

usualmente da a luz un solo de5ceridiente:AI nacer, el diminuto animal parece como 

un gatito con su suave piel color:~~elay sus ojos cerrados, y puede y~ a~a~r 
. :·.:.· .. : .. ::.'..>~:..,?-;';!~·\:':./·: .' '_:''', .· · .... .,:·.:·:,:.::.<>"'.~:.·,/.'.·::·,_:···<:>'·· 

objetos ligeramente con su cola/ y¡:¡ que n(), es aún. muy fuerte:. A l()S Ir~ rriése$ 

puede colgar la cabeza agarrá~do~e de uri~ <rama. con su colá.' Ést~ animal está. 
completamente desarrolladb á1 aA;~e:~d;{: < ·• . ·;,, :: ... , 



LA CONVIVENCIA DE LOS SERES VIVOS 

PA.RAAFO 

Algun~s de las. cosas más importantes que el hombre ha logrado se deben a 

· .q~e es soi:i~I. Esto quiere decir que el hombre comparte actividades, conocimientos 

e ldeás con otros hombres con los que vive en su casa, en su comunidad, en su pals 

y con hombres de otros países. Al hombre le interesa conocer cómo viven los anima-

· 1es y cómo se relacionan entre ellos para sobrevivir, para asl poder entenderlos mejor 

y poderse entender a sí mismo. 

PAARAFO 11 

Muchos animales son sociale$;· Vive¡,::¡untos'x hacen cosas juntos.: Las 

parvadas de pájaros que vemos volar 1~ tJa~~~i.~cjJ~ JJnt~s y van a ~n ~isrm:i lugar .. 
. .. . . : . '. ''. ~·-~ ... · .. ,,· .::) '• .. ,': . ··:. ' ;· - .. . . : : .. '. .·· .~ : ': . ·.·. ' - .. · .. 

Los elefantes y las cebras en Africa están iambién: en grupos y liiájim todos juhtos"en . 
. ., . ;.,·, ' ·;:- -::!,-, . · .. \""/. .. ~ ; -. ,.,_ ~ 

grandes cantidades a la vez. De igual man~ra; ias hoimlgas.iámbié~ ~i&eri ¡uí1tas eri 
•. -~.~;~\·-; -:.:\<'t_'_' ....... ' •. _j;~·~.:;· '. • ··-~> .· .. ,-·· .. · .... -· .·. ·I~ •- • 

hormigueros, miles de ellas a la vez. :. " ::·: ''.:; · :·: ."/·"::.:_:: :. -.. ··, ';¿··· 
PAR ~¡Fcj,m; 

.,:.--·· 

Hay diferentes grupos socialeS entre !Os ~nimaí6ll. Algu~os s~ dice qu~ s~n 
;-,·: .. , .. 

sociales porque viven y actúan juntos. Por 13jemplo lasfamiÍÍas cifrátos en los lagos 



o lagunas, hacen todo al mismo tiempo. Comen juntos a su hora v se mantienen muy 

cerca cuando van a cualquier lugar. También se bañan junios y luego salen lodos 

juntos a secarse y arreglarse las plumas. Olros animales son aún ml\s sociales. Por 

ejemplo, en una colmena que es la casa de las abejas, hlly una reina, miles do 

obreras y algunos machos. Cada una de ollas lieno su propio tmbajo en la colmena. 

la reina pone los huovocillos que después serán nuevas Abejas. las obreras 

trabajan en diferentes rareas: alimentan a las crias, buscan comida y manlienon la 

colmena en buen estado. As/, le:; animales sociales se dividen el lraba¡o para vivir 

mejor. 



LA IMPORTANCIA DE LAS CORRIENTES MARINAS 

Los movimientos del agua del mar llamados •corrientes marinas•, hacen posible 

la vida animal y vegetal en los maros. Las corrientes marinas llevan el oxígeno que 

necesitan las plantas y los animales hasta las zonas más profundas del océano. 

Además, distribuyen unifonnemento las sales y otros minerales en el agua, que son 

aprovechados como alimento por los seros vivos del mar. 

Les corrientes marinas también limpian y purifican el mar, impidiendo que el 

agua so estanque. Esto es Importante porque el agua estancada produce substancias 

tóxicas que dañan a los animales marinos. Por ejemplo, en el Mar Negro, en donde 

no hay corrientes marinas, ol ogun ostancada es tan tóxica que no permite la vida de 

los peces. 

Debido a las corrientes marinas las O.Juas de los océanos se mueven a 

grandes distancias renovándose completamente en el transcurso de cier:·os de atlos. 

Por ejemplo, las ngülls del Mar Artico cambian tot<1lm~te en 155 :iflos, Cüll1t> lli a U011 

alberca se lo cambiara el agua. CuMdo nos motemos en el mnr, es dificil rmaglnar 

que esas mismas aguas podrían haber bañado las playas de AJaska o Japón. 



ANEXO 4 

Textos utilizados en et entrenamiento 

BELINOA 

Belinda se puso su traje espacial y salió a caminar por ta superficie gris y 

polvosa del planeta Eseu. Era pequeña para sus once años y le gustaba mucho 

ponerse su trajo espacial plateado porque se vela mlis grande. Belinda estaba 

preocupada, algo andaba mal y ella deseaba saber qué era. Todo lo que ella sabía 

era que algo o alguien habla estado robando comida de la estación espacial. 

OUVJA Y LAS OSTRAS 

A Olivia, ta señora pulpo, le fascinaba llevar pulseras en sus ocho brazos. le 

gustaba espedalmen\e ponerse pulseras hecnas de penas. Olivia le robaba tas perlas 

a las o..'b'és, por lo que éstas estaban muy tristes y enojadas. 

las ostras le pidieron ayuda a los tiburones y a otras creaturas marinas, pero 

éstos no quisieron ayudar a las ostras porque pensaban que era problema de ellas 

y no suyo. Las ostras entonces, trataron de llevar a Olivia e un hermoso arrecife de 

coral, pero a Olivia no lo gustaban los corales y prefería las hermosas perlas blancas 

y redondas. 

De pronto U™I de las ostnu tuvo una Idea: fueron a preguntarle a Olivla si ella 

dejarla de robarles sus pafias si tuviera las oeho perlas más grandes del mundo. 

' • ~. ·~ • • • • . • t • ' • 



OIMa dijo que si. Entonces las ostras le trajeron ocho pelotas de golf. OIMa se sintió 

orgullosa y feliz de tener las ocho pertas más grandes del mundo. Desde entonces 

nunca volvió a robar las ostras. 

EL SAPO Y EL RATON 

Había una vez un ratón que era muy bueno y tenla por amigo a un sapo que 

era viejo y gordo. Un día, mientras daban un paseo por el bosque, el sapo se cayó 

en un charco y se atoró en el lodo. Entonces el ratón decidió ayudar a su amigo. El 

ratón jaló, y jaló y jaló al sapo, pero el pobre sapo no podla sallr. 

El ratón pensó que podía conseguir una cuerda. El ratón luo a la casa de la. 

cocinera y le pidió que por favor le prestara una cuerda. Pero la cocinera estaba "'U'f 

ocupada y le dijo al ratón que le daña la cuerda sólo si le IS'llla mi1nzanas par.l h::CGr 

un pastel. Entonces el ratón pensó quo el árbol de manzanas podría ayudarlo, y fue 

a donde ataba el érbol do manzanas y lo pidió que por favor le regalara algunas 

manzanas dulces y madures. El árbol le dijo que le daría las manzanas sólo si el ratón 

le trala agua. 

LOS OJOS DE LOS INSECTOS 

Una característica interesante de los insectos oo que poseen dos tipos de 

órganos vfsuales: ojos simples y ojos compuestos. Los fn.,ectos llenen tres ojos 

simples arriba de la cabeza. Estos ojos simples se llaman ocelos. Los ojos compues· 

tos están distóbuldos a los lados do la cabeza del insecto. Estos ojos compuestos 



estén lonnados por muchísimos ojos pequetlos y cada uno de ellos tiene las mismas 

partes que los ojos de los animales superiores como córnea y retina. Algunos Insec

tos llegan a tener hasra 30,000 ojos pequel\Os. 

LOS PAJAROS Y LA CONTAMINACION 

En el mes de diciembre murieron en la ciudP ' de México gran cantidad de 

pájaros debido, en parte, a la contaminación ambienlal. 

la conlaminación ambien'.al es la presencia en el aire de &uslanclas que son 

da/linas para la salud. Estas sustandas contaminantes son producidas por las indus

trlas, los nutomóvil.;s y los tirad!lfos de basura. 

En la ciudad do México se han instalado 25 estaciones de control ambiental en 

dilemntes partes que cubren a todas lss áreas de la ciudad. En estas eslaciones 

exJsten aparatos qu!l regist'-l.n la canlidad y el bpo de cor.tarniMnles que~ GllCIJM. 

tmn flfl el ambiento durante cada día y nacho dol año. De asta manera se p•Jede 

saber qué tan peligrosas son las sustancias del airo. 

Con la información que so rocogo en los aparatos se calcula ef Indice Metropo. 

li!ano de CBlldad del Aire, conocido como IMECA. El IMECA se mide en una escala 

que va desde ol cero hasta el 500. Cuando la concentración de contaminantes es 

menor do 100, quiero decir que el airo no representa un problema para la salud. Sin 

embargo, arriba de 100 puntos el airo empieza a ser peligroso. En los días en que 

murieron los pfljaros la concentración de contaminantes habla llegadl' a 270 puntos 

dlll IMECA. 
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