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Rl!SUHBN 

En el presente trabajo se hace una revisión detallada del 

proceso de comprensión lectora desde un enfoque cognitivo. Para 

ello, en primer término ae inicia con una breve descripción del 

paradigma cognitivo y ae documenta el estudio del aprendizaje 

desde la conceptualización de Ausubel. 

Posteriormente se define a la comprensión lector.a y se 

explica por qué ea considerada un proceso interactivo, 

constructi.vo y estratégico. Se examinan loa factores que 

J.nter.vienen en ella: factor.ea del lector, del texto y del 

contexto. 

Se describen los modelos dei comprensión de lectura: serial, 

modular e interact.iva; ·Y.'· las ,üriea's de inveátigación: .Gra.IÍláticas 
' .. ·' ·' .. ··. , .... , 

da Historias, Teoria Maci•oea~;~c;:t;l~al :(Modelos Mentales. 
;:'···/:,,'. 

. ·:."''.:',\ 
. -:-:.·~ 

Más adelante se revisan. de'niánera detallada las estrategias de 

comprensión de lectura'<iiihiut~~(ic):. algunas definiciones de las 

mismas y se presentá~·;Ú~~{~i:~·'c,~a:siflcaciones. 
~,-,., .. '.',>r!".,~, . '"'• ' 

!'.;~;:.. '· .. ·, :. 
:·: ..... >-;~:/ >::. 

Particularmente' se' diac\iten•::ai!Íuna:á experiencias de pi•ogramas 

de entrenami~~t~-d~' 'i:.()~Í?r:;~~ión·lectoz:a Ueyados a cabo ·_•y._l()a 

ori terioe de 'j~~1~iii~ri~a"~i6~ i y eváluacióri 'que' proponen alsuiioá ' 

autores. 
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En otro capitulo del trabajo se. ·analiza·. ·1a formación 

tradicional de loe docentes,. ·la .pz•opueetá · d~ formación de Shtln 

(1992) sobre la reflexión .en ·· 1~ ;:,_béi6n.' y 'lcl importancia de 

considerar el pensamiento del' ¡,>rof~~i;';: ~r;<~u; f~rmaCión. 
"-:- '·'· ·"·'' ; ,. _i'.' .,';' 

. '·-· 

entr::ami::::e:t::sefi:~::ª:~:'~j¡:ri~·~·itt~t~. a::erid:::;:~:: co:: 
. ·~{.: ., ·~-' ,_. ~ ':, . 

de comprensión de lectura: ' ' .. : .. :/ .. ;)'.· ",:-; 
> :·' :· -~· .,_. 

- ,:._: ·-). .-, ·- ·:'.· .. f:. . <~-: :·.·>; - ' -.•_,-_" ;•;,: ,., ........... ' ".' •.'.· . , -

Se concluye · con fa"; ~~c;6!ll.;.~d:~ciió~~d.~'.:1nteigrar ~na ':fa~nia:~i6n 

teórl.ca, t•efle~~~~ ·éni';;~~,:i~c!~l~~·;i;;c~~~·.:.',c0'}0.;.·snt,;r:·.,ai,;~t·:.0~~ni.~a;.;d8;~.~.·~ .•.•. " .. d·'·Pe:•t.:.·.···~··;.:fc'.8o .... ~m~p(rr)e;n:ns•••·i¡,ó~nl.·•.·• 
entrenamiento· ::de ~ 'e~s~·Í'S.,;:nt~·;.· ••, d~·Ó . . .. . · . 
lectora: -.:-.~-~-'.:-'- · :

1

.''. :.-:-_:»: .- -- : .. / .. ':\:_._: .:;¡- ,-~-<~~::.~. ::?/.-~;:,·~~ ___ , '~(.'.,;,.~:·. 
<:•!' '·~·-- :'<J '(';';''' .,. '-~~: .. ,·:.~~~ 

>:·.,·.: .:...::.< . .',-;- ·. ·;)".', __ .,,\.:.~·.·;·:·.··.·-·}~J., '~( 1 ••• 

-Formación. tei6ricia; :·refer.idii. a aspe-citiae•:conceptuáles;'. •.·· · ···· 

-Reflexión en ·la .. · ~~~¿~, ·;e~~~~~~ a .. i~ .~~ü ,;ia~á ó ~fábtic~ ;. y la 

r.efiex¡ó,; de la misma .de manera .aimultán~~'~ r ;·~.·.> :,_ '._::: -; ' 
··Cognición del profesor, t•eferida a ·l~~ opi11ionea, y, 'sugerencias 

del profesor, producto da au experiencia -~~mo\i~~~·~te':> .•:" 
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Introducción 

En el Colegio de Bachillerea, en el semestre 94-A, se 

implementó ·un programa para,'1Ílej()rar ·~a· comprensión lectora de los 

estudiantes. Este program~ i,_,clu~Ó la pa¡,tfaipáción de profesores 

y orient.ado!'es. Los;~;rie~ta:dó;~e d~bí~;.¡ m1ordinar las actividades 

de loa pr.ófes~;e~:· e< .tmÍ;>ar.t'ir· ·~n:i ·c~1:,;~o•· ·de estrategias de 

compr.ensi~n· .~~c~~·r,a ~-:~·-·.:·.~··i4~:·~·~il.~~O~:~ .. ~ .~'IJ~~~,·-':'P~ofasores poi~ au parte 

debían 'tr~baja~ 6~n:j~l~~:¡~~;~~t~:t~~io:s · cte· e~te· tipo que fueran 

paJ·t.lnente~ -~·-·1~~ -~f:~:t¿~i:a~~- p;bi;L;~: ~ .. au: a.éisn~tur~: . 
A loa . · .;;_~.ehtíidarC.s\:;,e>; ~~~-i~~artié> :':un, ~~;;,_º pre~ió ~º" 

· dur.aéiói; ~'.' ··3~/'·.~or,~~,7:Jiª~-~r;~~~i._J~~~~~~~ .. ~é · ·cará~S-~r _te61'rco Y 

pr.áL1t.l ~(), ráJ?~damente:'.eé.:'. !liÓir~oti' ev_id(UÍt.~S; ·.pa···.~ .. :.l_tp',ceit'pi·_,ª
0
•·.li'.· .. ··.•• .. mo•_· .. ·n~i:dtEle• •.~éll los. 

profeso~ea;.·. po~tcirlór~1~?te 'ª.~· : liíii>i~inE>~;~~:;',, •• ,.. . .·· áátos 

:::::L.~~i!::f Ó:~~!f ;~¡,'J~:;~~¡,~;~~~t~#:;;.:~~:::: 
dJ enli~uyercfo ;~·i;;;,·?~~:~'.f.~~ci}~W'\· ~·idiÍ,i_~.i-6.~'· 'def~11dal¿~~.-fB_.I'ITI'1~iÓn , no 

oi616 ·ª¡' ':.él3t:.rategins:\ ~~··:·~~n11?réneJ.ó~·· 16ct6~a: ·~1n6 Cta:.;;bién en 

eMtrate~i~6, d~i::f~:fr~~~~'jª'i{~f ~~,s~~.S..·'. : ' .••... <·~}:.;f: s .. >.·: 
De .. · esta m'\~e5a ·:. surg!'! el•: pr.,aente ~rabajo •,qúe,,,.tienen. ·como 

finalidad .. ·:~;;{~~;~;:{~~]:i~~'.r -~Út.i~~¡~~ ~·-~i;~~i'~~6{~~ ::; •·P;~g~an1ae 
de en~éñ.;;,~.¿ .-~~····· eoltr)~hésias .,~~ '6o~~~~~~i6~ ?i:~~~·~~; con la 

• ·• ·,"'_· ':J • ,·, •• :.·: • ..,'.,' " ¡'·· =-··;., ·~·· ,• • 

.l.nl,anci ón de'. alabl)r~1··una ba_e., 'ººllº;'_Pt~ual ;·:;51\l,9. pueda•: ser re tomada 

para lma posible 'propúeet'a.: ·de ·formación·· de eneei'íantes de 
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En nuestra sociedad la adquiaición.de la lectura ·ea uno de 

los objotlvoa prioritarios de la educación, esto no ·ea· dificil de 
.,,.; .. 

entender, si observamos que la lfictura.· es .,u_na ·de· las principales 

fuentes de conocimiento (González, F. A; .1994)::·se considera a la 

lectura una actividad académica cruci.;.i ;, involucrada en todas las 

disciplin11a del conocimiento. A pesar·d.;·, ello no es sino hasta la 

segunda mitad del presente siglo 'i.iiian.do' a. partir del enfoque 

cugni ti vo se 
.. ·_:.·;'. .. "::.':.;-,·.:, 

emphiz"' a estudiar la compremH(>n··: d_e::'· ¡',;· lectura. Desde esta 

pez·spectiva a la compr.;erisicSrl .·d~' l~¿fa~,¡ ~e : le. considera como un 

proceso: cogn'?s.cit~~o · C><>IDF8jC);(~~~~·?·:;~mnpi;.ende un.a actividad 

interactiva erltr~· ~f \~,~~t~};~~f/:''.C,1~~:}gr•Ll'.;~1 ··éC>ntexto · 11·· una 

ac1;ivi_da1, ~e~t.t~~fs~~º'.;~N<i,~;,•¡iá~~ "!~ . 'p~l.:t'iif,ié;i,;';\·s~~~~yiá;a;:,; ···y 
avalúan ·acciC:>i1eB·:'.:~? .<~~·::·' · ·'/:,: · -.. ··.~~ ., ·:-::. i·>";'~ ·:,;-.:> :::>·> · • · · .:·<-:-~'''" ,: · 

;·. :• eo.• '•.:···, . •., '• ) ., . ·;·,1'. ':' ·,.· y %2 ;, 

... ~ .. ~1):2j;~¡~~:i~~;~S~~Jj~'~1~li;~;:~~f l~::,.:~ 
Entendiendo coino, :estrategias: :}a. planif foación i:C de _\.uná habHidad 

en \\na.······ .~e"~:~ºf ª ;\dtri~f j~.'.~f '.~Y..:''.~~¡~x ':i:o ·i;~~f]';.:··~~~roº;~~·.· . ·~º~¡ble 
mediante ·,'!ln ._ciar.ta .. mE!taconocimi.ent.a ·:que.[:hace ! que: eeas. habilidades 

ae usen de. modo. ~~tj~~~·~foi.i · ( ~~,¿ó[:'is'~~ };~l ' .. y. 
·;;: ·':.j; ~· ,~-:-:-,;·,',· ··.: '" -.·- .:· i'.-. ::.··-, ·'··"· ,· .. ':1-:·:, . 

----~<-'.:'-· ,. ~->=.'<"·' ;.-./.: ... ' .. -~-·:,.· 

Las ~Átr~tJ~ia~,.t::.;;c,~'P,;~,;'~.i:¿~ ';¡~~lectura en los estudiantes 

generai~ent-~r _nc;_,~~~ad~~:~~·~:~:-·~:i.~:·:;-~~-~:-~,:·~{;~~i~n ~ ni emergen o aparecen 
' ' : '. ~ . ., ,. . ·. 

do manerB.::·~_áP.~·?tá·na_~-;-~c,·;:;ri~~i'.ú~,~f~=j e_r(:~~~,~-~-~ªªºª es necesario que se 

aprendan y POl\ lo tanto ·c.;,._,<Jónv';'nient~ enseñarlas (Solé, 1992). 

4 



Enseñar al alumno a emplear las estrategias más adecuadas en 

la adquisición de nuevos conocimientos eD instruirlo en el 

proceso di.?. 11 a.prender ·"'3. aprender" (Muriá, 1994). Desde la 

concepción constructivista de la enseñanza, la comprensión 

lectora es conaidez•ada como una ayuda que se proporciona al 

alumno para gua pueda construir sus aprendizajes. Ea una ayuda 

porque nadie puede suplantarlo en esa tarea; pe1 .. o ea 

insustituible, pues sin ella es muy dudoso que loa eatudianteD 

puedan dominar loa contenidos de la enseñanza y lograr loa 

objetivos que la preceden (Soló, 1092). De esta manera la 

preparacl.ón de loa eneeñantee'cobra importancia por la influencia 

que representan éstos favoreciendo. u obstaculizando el. proceso de 

aprendizaje de loa;, alUmno.,¡ _ ( Diaz Barriga y Aguilar >' isas) . , ·. 
Una_ instrúcción'·habilid6.;á · de estrategias da .. -~o¡;;~~ensión 

"·.:'::'<··· .. '.;;~ .. :~~·-·~'"y.:- ,~ .. :_.': .·):-:_,:: ,·,·,.:_:.·:'· ,.,,. 
lector'-' reguier'e . a -'•su·,, vez-' tle ·Jnii 'intensa' 'cá'paéitai:__:!'ón,. del 

- . ... · :·: :-:: :\'::·. \~ <.::.:\;:: .: "··:>·.t.~_<r~;~~:>:'.::,.:=;·;·; ~-/;·:·~//:-~:;,·.~·:_/.: .. :'J:::_;·r;>:://-:-;./~::.~;~:-.> t.)?·:-~/ 
profeaor- en E>_~_ ni~~~JÓ/do> ei"~~r-~tegiaa ~E><~ompx'.~tiái'óri(~e T~c~;ra y 

en P:::::::it:::~-:t~it:~tt~::.;~j~~6~i:·á]_":}~{~~-\';Uf ,f f i~i~~t.~s -'de•· 

ensefianza que·.' ~1l~dYJ8'f~~~'.~~~~-5<·\;it~-,¡t'~~~t~~ff~~;~;~fJ·,~1~t.~-~f ,:;<~in 
embargo aunguo la':: mayoJ:'.ia .. 'se •":•centra·-·en,: -,;los"'.'.Procedimientos\de' 

- ...... , ·'.,'.); .·:. ,<;: ': ~:;:. : .. -~· ·,, '.'.!._~-'._i¡\1;·','~~;'··i':,;. '· r~;. '..':..-, .. '" /, • .. : ·•· ·( .. ~ 

::::::::ª :ao:u:l::::8ir~:::::t::~~~0°1~~1~'~r,t!f~tª~It:i[:jt:f : 0

::: . -
. ,. :. '., -·: _':;·· o',::;; ' .(; ... \.'.';' ,-. • ~;·:· •, ·_ ,_. 

estudios ee realizan -PCII'. 'foi::t,_ÓrF,S expe:..toa ~·'y .;xpe?-tos tamblén en 

procfJdimientos fostru6cio~~lee,, per6 .• ·•estciEI ~:pert.;~ no son 

prof.eaores. 
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Podemos mencionar que la formación que reciben los docentes 

no los prepara parf< llevar a cabo programas de estrategias de 

comprensión lectora (Barrios, 1992; Díaz Barriga Y Aguilar, 1988; 

Morlee, 1985; Solé, 1992). 

Loe procedimientos de eneeflanza que prevalecen en loa salones de 

clase forman parte de una l.netrucci6n arbitraria y momoriatica 

que ea incompatible oon el enfoque cognitivo de la compre,neión 

lectora. 

Si por un lado vemos que la acti~¡¿.;:¿'< í1~2La~~l'.~n'. ~l ~:~~la 
:::ºr::r::i:::n pr:::ª:: · ::m::v~f 1::tij;~~]f /jf ~!;:r~~!~t·t.f f~·~-•1:: • · 
contrario a las recom~n~i6.ii~~~:<~~·;:; ¡(~~~ ~- ~~é~i3~~io . ~ll;b~ceá · 

·. >~·. ··:·. ::. ·~' : ,:.·.· :· ;:~·>. ; ... : . . •,':: 
buscar fot'ml'IB de entrenamlent'.C>'. 'o capaoit.aCion' •• de. ios 'profesores 

par.a que ·realicen áquellas a~fi~idadee ', qu~ favor~zc~n el 

Éa neces~ri,o que esa preparación .ofrezca a loe enseflantes de 

eatrateglae· de comprensión lectora, contenidos teóricos que 

apoyen su_ proceder en el aula y a loa cuales pueda recurrir para 

solucionar los· problemas que surjan en el proceso de enseflanza-

aprendizaje. 

Otro aspecto, qu~ e~ de s;_;iua· importancia en la preparación de 

enaefiantes, ea la ~ropu,~·st·~ ~~~ iShon (l.992) sobre lB. '.'reflexión 
~ :, ·. . 
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en la acción" y se refiere a ··realizar .. actividad práctica en 

e1i" nieaio de 'Ía ticéi6ri, no escenar·ioe r1aturalos, refle:d.on~ndo 

después, para· que la ac.r.l6n t~n~~ h~a r~la.;i6n' d
0

irecta 
,.; ,·'.; 

antes ni 

con la aituci6n natu1ml y· ae P1JBd~ri · .. ·c~~,;;;;.z,. loe reaul tadoa 

inmediatos de la accl.6n. ·>>>. 
Shulmari ( 1989) , tllillbién apor-ta'. un aspé~'.tb \~p~~~~nte que . ae puede . 

retomar para · 1a preparar.ii6n d~;].~~ .i.~~.6e\'te~ de •• eat~'!-tegiaa de 
:·· •• :':.;: ''.'·_·· ; :_·-:-.·.·. ·,> 

oom1n•enai6n lectora, nos referinio1/'a··«;1~\: c::ignici6n'·dél.: profesor/ 

Ea nec•eaario esclarece~ .].~ c;;m~~;~~~iák ,J~ .lb~· ~r~fesórea de .,.l.;.;,·: 
. ,. ',,·.~.·''·' .•·.·~.--· ;~, t< ·-.~,:-·,~:.~_;,> .... ;.,..·· . 

contonl.doa de ia:e?~EJ,fí.;tt~·:f:t{ff\~~}~~~~~j.~;:;:¿_Jr1··r.~t\?:ft~~.fry.eión 
y .l" enaefian'!a. qur> ':pl'oporoion·anc--•loe •proféeoree.=·a '"los•· al.umncie ;•, 

·', · -::-·~,{ •. _-.'. ~:~.:h_~->- <-'.:·;.~~:?·-.~~-;~-.~'..: ... _·.r.;_··.' .. ·-~.·.t.-;:.:~.·~ ... t.r.:.:~.~.~ .. ~~;.,:~}· ::y"·~; '.J.i:- ;. ::~< ·~:;:~:_.:·· ·.··· ~ ... -.-· .. ·:. · ; ~;·.:·.: 
·.J· ·>.~rJ<: ,. · · .:,"·:<:~f_;: ·::~~:>~·;t :; ,~·· 

Dw1:i .. 1'-'i~·rn~~6~·H~~~Sj\:~~-·;.i;~i'.,~~P~:~t.~.sf'~#,~,6~0~~'~?8)~?,b~e· •ia•· 

::::::~:.:•·.~:;:~:!::~n~~~;1.:~~~~'~!1~f !ti~l·~\~t~i;~.e;t~~%~r. ~r.t.~:~¡~t:: 
tF.ilh·i:ac-6;: '•:1·e.:rÚ.~~:Jú :en.;.~é.~.icÓ~6n'' i):ó.' cri¡¡niciióri'tlel ,;i;';:ºi~~ai'.- en·. 

t.,. ... ,,~, ..... ;.L,a~-~~· .... '.;·1e·~··· .. :::,,::-,· .. ~~.·e;;1· ,~:i:·n:··1,1 .. e·~··,··i,'t" ... 0°·' .·:·: '\···~,e ·:.:J:.,;..-: i .. '.~· "~.(.:. ·:~~· ., · ·::;-.,: ~.::::; ·>· 
los r .. ~~.~.·~ ...... _,,,«;;• ~·- .. ~. ., , ~:.~. ,·:_.;~··.J ,··"•f·(-·, ~~:: _. ·.":,·; .· 

·.~~.'~,·:·.:'..·"",. ; .~. :.:~· < '.• : '.,·:·· .. ·:: ·~:,;'.'.:, .· .1.·,:. :; -;. ~;· -~·:·~::~- .• :·:;: .: .. :~~ ~·/.;;~·:. •'1 :·;:,·:~· 
• • , ~-·. '. 1 

El .·· i}reaente trabaj~') ae· •ha desiii;róÜado'~:·•eri';1a.;;·~,. sieruÚintae 
.. ,. · \'r\,'· 'O' ·.::(' "'"•. ,' .. ';~," .''. ,~· /, '; . .;' 

capitulo.~: . . ... '.'/. ·.· .•... i.<' ... ::.·.i·: .. ···.·.·.·:.•· ... ••.'.•.:.·, "'· · .ó 0,/ · • ,. '' 
"'.".:· .i.-: ..... <.~.:; 

Cap5.tuJ b 1; ··Se hai:ie u;,a ·i•evJaióh ·.de lo,;. :f~irid~min'.;tÓa t~6ricos •de 

las estz·~t~!!J.~~ ~t>.~omprai1s16ri lectoi·n. •·Se ··r'evi,eari :t:embién~ laa 
.,,-,,·-··"- ... •' :¡· ... ' ... 

est1,~t.egias de, comp1'.eneló11 lectora aai« oorocic la.e :a1asi.ficaciones 

que se han.el,lbi:irado. 
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Capitulo 2, Se describen loe programas de entrenamiento 'de 

estrategias de comprensi6n lectora, distinguiendo los 

tradicionales de los del enfoque cognitivo. También ee presentan 

los procedimientos de Bntrenamiento que 

investigadoree; y loa procedimientos 

eval.uaci6n. 

son sugeridos por los 

e instrumentos de 

Capitulo 3, Se analiza la formación del profesor y se hacen 

algunas consideraciones que se proponen para el entrenamiento del 

ensefiante de estrategias de comprensión de lectura. 

A través de estos capítulos se pretende esclarecer la 

necesidad de preparación da loe ensefiantes, tanto en estrategias 

de comprensión de lectura como en procedimientos instruccionales 

propios de las mismas. 
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CAPITULÓ 1.. :FUNDAMENTOS' TEORICOS ·. 
' ' 

DE T .... A COMI?RENSION. LÉ~TORA 
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1.1 DKSCRIPCION GKNRRAL DRL PARADIGMA COGNITIVO 

En la aegunda mitad del presente siglo, la psicología 

educativa ha sido enriquecida por la investigación realizada por 

el cognoscitiviemo. 

Esta corriente as mueva a través de un paradigma denominado 

paradigma cognitivo, el oual pone énfasis en él estudio de las 

representaciones mentales, explicadas éstas y Pozo 
.. ' •·-:. 

(Hernández, 1991) como una ~:~~~~6:~.ó'.1 ·d.; , .an:..Üale qüe o~upa un 

espacio propio,· má;; ·a~lii;·~~i ·• ~~f ~.~'..bi~lógicó -~ ·dj_f.;.r'an;,e al' t~i V:el 

eoci o lógico o· cultural'; :-'f· ':,:,,:ti': 
. ; . ;: :: . , .· ~ . . » >; • • • ~ '" " ' • 

• _'!'.' . e'.'•:::~;·,';·,:. 

De esta ··.ma:~.;;:.¡;: .:c~i~::¿~~~~f¿'ij/\ie, i;;~blema~ ~ q~e>e.Átiid~a ; ;,1 
paradigma cogni tlvó;; ~át¡· basad~';,.;'>aa :, lJúe~u'~~á',:'d~; las.·•. réspuéetas 

a las eiguien;,~:~~i~,~~¿;;{Kh 'i66in6i~~@e~;e·~-~~i;~¿i~ri.is :me~tale~ 
guían loS -:-~6t6~~~- ¡.·.~.·.: ... ~_.t.:_·'.·o_~'.·,·~ ... · .. ·.;~.-.:~·····.·.~ f6~ .:-~;¡~~·~~~~ .. :,:.:~~ · -i~~ /~~f~~~~;~;~ ):gbt~\~:~« ·~~:~~i~?· 
y ¿cómo se. c'On~~ru~.;~ o:g;,ne;.an -· 1as/rep;~~~nt~~'}bn:.~{~1~~~·ª¡~ª--en· 

. · ... ..... J: -.:· ;-::i-·1.·.-:·_,:~~-~ ··''- •... ~~:.,··.· .,:~.~.: ,,::" ~x; 

e:t eujeto-iu~ ~?nJ<:;~f i~'H~~h'ánc1G.i:i. 199V:'F·•:' ~.' , ik; ~):·,,~\''.:)· 
,_,:'.'icf:)::·.:· ·'··:·.·•':¡ ?:··· ,. ·, . . · .. ,. '·; 

Desde••. el\:p~r~~ii~i~;~j~hi ti.va:;:~·~ ~i.~~e~~t"'e~~~f i.~)-~;~\e·~~{ .la.· · 

conduct~ ~~~e~0:h'J'.'~; ,'. ~l~~ t~~~ié~~:~~:é pro~~eoe .. :a'!e~;1.e subyacen, 

'•, iea interesa iiiáa 1a. :dciiripZ:a'll'éi6n: ·~t.1~' '1'.i;.ii;fe'c;~J'ió'ri- ésii,i~ü; 'í.986 liri. 
:,... .- ., ..... :_,_ ~\ .,, . ' ... ~;·~ ., . ' .. : " 

Caet.añed~ ;'y i:;61~z:::19~~~) L L~' .:~.6riau6t;;, . es' vista: c;~J;íí:i : 'al X:~él11ta'dci . 

de lo ap~en~¡~6. Al ál1Jeto ·t~mbién .,;" l~ 66~_~.Í.d~z;.;: cd~~de una . 
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diferente perspectiva, en .. vez de consideráraelé. gue está 

determinado por lae contin!?.endas' ambi~ntales; se' i~ vafo~a ahora 

como un aujoto ar;tivo proce~ador' de i,;:Éormhción' (Her~ánrlt,z, 

1991). 

1.2 LA CONCEPCION DEI, APRRNDIZAJR EN RI. PARADIGMA COGNITIVO. 

Con todos lcia cambh>s surgidos en Ja pr.ücologia cognitiva el 

ap:r.endJzaje se considera también de forma diferente, "'º observa: 

una dJfe.r.encia olit1•0 el ap:r.endlzaJe de destrezas motoras, el 

~l -• aprendizaje ·~onceptual 
:· ,· - .. _; '', - : ' 

e ~e. ( DJ.a,,; Barr,tua, .. .1989 l y ofr~•ce :•. i>1•ocectiiñ1ciiitóe ·para: éxi?Hcar 

alsimoi": · ti:P~a de ~¿,~~di~aJe ai.Ú;;,~. tod~-'; los qu~' /~~~~;~;; eri.,el. 

i>ontoitn ~~~dén;{~{ i > ,(' ' .: ~: /: >i :, • . '' •' <,, :.·.: ... · {' :.\ ':·. ' ' 
; .. •" ·. ·. '<~~:··>':·· ;:.<:\~ . ~<.:-.: .. :· .-.::·~· -.. _: .;.'.~:;-: . ····. ·.· ~.:~ ;:.( ·. "·'.' . ~ '. ·.;: :· ,· . ·''.<~<> ; ·> 

F.l l\~re~dli,<~;l~ 'J•,t·~d1{_a4".:,.1:·' de''mayo~; 'i·n;e~~é~; .. ·d~do,' qu~ es 

a1 ªº mayar:1·ti1aé:1ón'con '1a~cC>íni>i-ó.íiéi1ó1í .. iectora· cn~-,v~'íia·; :1ea7> 
P•'r o~la ~a.;..S11:~~i:de~~·~f~~~·~~~?af~~J.1~;1·:·;0:1i'···J.·~ ··¡e61'.i~''ct•1· .!A~~u~¡l 
·~ne ,;n la'. dé~a~~ ;~~:.; los nete'ntéis. ti€me' gr~ ~e~~·c,;dióri éil : el 

movim.i.en~o::.ó~~ign~s~~ ti vo-'>. '::: 
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Aueubel ( 1976) eatablece que en el aprendizaj·e se real.iza una 

reestructuración activa de las percepciones, ideas, conceptos Y 

esquemas del aprendiz. Su postura ea constructivista al 

establecer que el sujeto no es un ente pasiva· sina·<a~e transform~ 
y reestructura. la información. Es. · considerádo también 

interacciontsta cuando establece·'<·g·ue. •.»· loa.: ·materiales y la 

información externa interact~~r .;;,~·.\C)~ ~on.;oimientos previos y 

:.;-:··· <".':-~ --~{~·:·'. .;· ::::~·,: '·" ·. 
. . . : ·. ::···· - .- .·.·,; ;: ::~ -_:» .·.-·' __ -:-¡~-; . ,. ' 
'·, _,,_. .:-, .. ·· .. ·. _,:.<:(::·. :,¡, - . - '~ ,\: ~- ,. ';~:.',~: 

r.o~· cono~~m~¡~~~ª:;} .;r;;+\}g;rt~.~~5~-u>·;r"~~~i~nándolos . y . 
clasifi.cáridi:ílos'c'de:-manara·.·.:· jeirárqulcá'.en:idistintos ·•.niveles. de 

t: ' ...•. ,.,, ''·'."~.-!· «.;_/-._ . ,'"·;··( - 1;.;;'. -:;· -'.-/"' ", .... -· .. '-':r 

asimilaÓi6Ü · com°:;:' puedi::n · eer :, .. :'d.i.i~~·~airi,íld~~: · ;.;,:~raord~nad.o~ · .. y. 

coo-rdinB.dc'iS ~;-· >~)¡-: :1::(;~ ::·;::; !---::f~i~;, \:;._;._:- ;, . , : :· :_:-.·~:-~~~::·_' ::: .. ;.: .. ::·;, ·. :._: 1· ~--- ·: :;_~:,. . .... _. ·/: .,. , 

Au~ube'kc l.~'7ai·~ 6.~~~i'd~X.a~;·~CJ~ tii?oá'· dé, ;.:Prendiz~J e .'eñ. ra.iaci_6~ .. · 
con la -· . i~~;~~:~ · ~:~::·~~~\);_~~~· ?i·~~·~:J;·~~·~a~'-.:_- ).a · I:~,~~·~~~·~ ¡~;i(:/~Q~J~._.~. e·~~;::: 1a· -

. ... . . \.<~ ;-:-·:.·~·v":, .. ' ·!!·~ , •. - \:·.-.,, 

est~uct~r;.;: cógnoséitiva: ;/~i. apr_.,hef:i.;;1{Je por 'r .. pa'tiéii6\1. y .· ei. 

aprendiza;~ ~.t~rii;i~iÜ~~~. , ... 
,· :J 

.'.·:;_.:\_;·,· .. -;·!,:_· .-:;· ·:·~ ··.··;.--: . .. , .. . ,. " ·:;<;._._·;· -~.: .. ',, .·" :., . '. •... 1 . . ~ ;_;'- . ~-·:_.. . --:: ~. 

El apr .. ~dlzaj'.;~!I:áJ?áfaii:..ivÓ ea ~quel en el ~~~ s~ ;._cl~uleren loa 

conteniao~.'~í;•• Yi:~i-~~·i1i't-~r¡,,i; .•. ··d.e memoi·ia'.'.; .. ·•i?á1a'bra por>pa1a'bra. . 

Se catablSoen. :I;r.'1.'.c~g~~'~: ~f.\::.ú~;;.:;;ü13 chtr~ ei .c~~~~imi~,;t.; n~~vci 
-. -·~·. :-~-/ ·-~-,>~;;'" ;;~'. ., .. ,,- 'Í':. ·: 

Y <ü .qua ... ya "'ª·; poíi.eei: o· •bieirí :hr:í' áe' Üeñe;} :io.:i cCJno¿;imientos. 
•';'• ••o• •• .. •',"'_.•e.'••',~,~ •', ~"¡: .. • ·:_·:~·~¡ •,".• ",'' \, ·, ·,': ' 

p1:•evJ.os ··c-~n·.: ··-'.l~~-~~,--~··~~ª-t~:~,; .:_,_~<?-~~-r_: a:nOlar _ .. el_.'. con_oci~ie.nto. ;·nuevo.· 

También lo: · acitltud • del .. '."prendiz ea imp~;rtant~, ya. »que , al 

aprendizaj~ • seguirá'; siendo ~~bit.r~~io .a:i· el·• ~l~;mno : pr~~~nta · lo. 

intenc16n i:le:memodzar. 
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El otro aprendizaje es el significativo, se da cuando los 

nuevos conocimientos pueden relacionarse con loa conocimientos 

previos de manera sustancial; es el aprendizaje en el que 

realmente se adquieren nuevos significados que son integrados a 

los previos incluidos en la estructura cognoscitiva. 

Según Auaubel (1976) la estructura cognoscitiva está 

compuesta por conceptos, hechos y proposiciones que se encuentran 

organizados de manera jerárquica por niveles de abstracción y 

generalización ea decir loe conceptos menos inclusivos, llamados 

subordinados, se integran a los más inclusivos llamados 

supraordinados (Diaz Barriga,1989). 

. . ' . 

Para que el aprendizaje sea realment~ ···.significativo, se 

requiere una relación no arbitraria •. éntr·6:·•.1Ciá conocimientos 

previos Y la nueva información .. asi <iio~O ·~~a'.; clar~ :Í.ntención .O 

disposición del aprendiz. por. apr~nd~r :. ··' 
. .'~'.;: 

Para e~plica~: el apr:n~izij;• .;i~Í.fi~ativo ·Á~subel ( is7BÍ nos 

habla de la . necÉis:Í.d.;.d:' d.;•.'iii~~i;;~~6'i6n:'.~nb;;/ ~1 ·· si.griÚi~ádÓ' lógico ; . 

y el aigniii6~di·~~ié~16~¡co·: :~1.' ai~~fi~a~Ó ~ 16~i~o c>.;~~~ .. i¡e~e a 
' "'" .·,." .. " ''.· -: ·. e;. ~ .. ' " ., . .• ~ ' .. ; ' . ·. . . . . 

la naturaleza .• d;;l, matel;1a:i ;::t tend~á·'. éste. aig;;ifici¿ció . 16gÍ:;;6 

cuando. pu~da:~01~6i.;~~r~~d.~ •n;ari.;;;,;_.•auatancii.a1 ir ~º .;,~~i;~¡;ia :a.' 

correapond¡a~t~~ ~(¡~ª~ ¡;;;rü;;.;.;;t;~.; ~que. se' encuentran: cle?ltr~ de. la 

capacidad:h1;2IDana. 
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El significado paicologico tiene que ver con aspectos 

cognoscitivos del aprendiz y surge sólo cuando el significado 

potencial se convierte en un contenido cognoscitivo nuevo, 

diferenciado e idioaincratico, dentro de un individuo en 

particular (Ausubel, 1972 y Garcia,1991). 

Para llegar al significado psicologico, no ea suficiente que 

el material tenga significado lógico, también es necesario que el 

alumno posea los antecedentes ideativos necesarios. 

El aprendizaje se realizará cuando las proposiciones·· 

lógicamente significativas de un material se relacionan de 

intencionada y sustancial con la estructura cognoscitiva·· de. un 

alumno en particular (Ausubel, 1976). 

También Ausubel distingue dos. tipos dé ap~~~dizaj e ·. 

dependiendo del tipo de estrategia que utiliza el docente·: por 

recepción y por descubrimiento. 

En el aprendizaje por· recepción se lé presenta al estudiante 

el contenido en su forma.: ·final' En· este caso se está haciendo 

referencia a la. manera en ::que. e1: profesor ofrece el conocimiento. 

El aprendizaje ·por re~e~c-ió~ aunque aparentemente más sencillo, -- -· ' 

requiere de un .. ni~i9i .;;áa' ·.alto de madurez cognoscitiva que el. 

aprendizaje por .·· tle~~ubrimiento, en tanto que se basa en el 
' ... ' ' -: . :: ': ~ ·. '. . 

lenguaje fundamentalmente:'. · 
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El aprendizaje por deecubrimiento es aquel donde no se 

presenta el contenido principal a aprender de manera directa, 

sino que el alumno tiene que descubrirlo. 

De manera errónea se ha considerado que todo. el aprendizaje 

por recepción ea repetitivo y que todo aprendizaje por 

descubrimiento ea significativo, sin embargo son posibles todas 

las combinaciones, asi el aprendizaje por recepción también puede 

ser significativo y un aprendizaje por descubrimiento también 

puede ser repetitivo. 

El aprendizaje significa:tivo Y. el ·aprendizaje repetitivo son 

difersntee con respecto. a. l~~ ~~~~~ª~~ qu~ inv:olucran; podemos 

polos opueato.i · ~~· '.~i{ ¿;;;;,~·¡~~~::; En est~. ~~n~.l.riuo 
podriamos colocar· otros ~pre~d¡za,fe~ J/áe t~~~~}¿ió~ ·. ~ú~(;~om~irten • 
ponerlos en 

,; ', '. <'' " ,¡: ~·,. , .. - • ,'e'.. ',. • .~.: :; ','.' . 

algunas propiedades·. con ·loa · aprendiiiailes &~tei,;·:~~-~Cic)nados . 
. :· ... ·· . ~--:-~·~·. ·.~.- -. :.;~r-}: ,.-::·.;- -;·;:.;:C' .. 

'·: :_··· . .:_•·· ·C·'."'. ·. ·.'i- i-,:.."« 

Loa aprendizajes.significativo y repetÚiv.; .Pu~ci~~ r~;.iiz~;ae 
en la misma tarea: De manera ae~~jarit~ puede d·a~se eÍ aprendizaje 

por recepción y por descubrimiento~ 
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A continuación se muestra gráficamente' la 'ubicación de ,los 

aprendizajes: significativo y repetit.ivo; por ,_.re~ei?'c;:i.6~, "P~r 
descubrimiento y otros aprendizajes que,, son posibles.,", 

Aprendizaje 
significativo 

Aprendizaje 
repetitivo 

Aclaración de 
las 
relaciones 
entre loe 
conceptos. 

Conferen­
cias o 
presenta­
ciones de la 
mayor parte 
de loa libros 
de texto. 

Tablas de 
multiplicar. 

Eneefíanza 
audio tutelar 
bien diseñada. 

Trabajo 
escolar en el 
laboratorio. 

Aplicación de 
fórmulas para 
resolver 
problemas. 

Aprendizaje Aprendizaje 
por recepción. por 

descubrimiento 
guiado 

Investigación 
científica 
(música o 
arquitectura 
nuevas). 

''Investiga­
ción" más 
rudimentaria o 
producción 
intelectual. 

Solución a 
rompecabezas 
por ensayo y 
error. 

Aprendizaje 
por 
descubrimiento 
autónomo. 

Cuadro 1: Loa aprendizajes por recepción y por descubrimiento se 
hallan en un continuo separado del aprendizaje repetitivo y el 
aprendizaje aisnificativo (García, 1991/1. p6). 

1.3 EL PROCESO DE COHPRKNSION LECTORA 

En la educación formal el aprendizaje se inicia con,la 

lectoeacritura y ea el dominio de la lectura uno de loa objet'ivoe 

de la educación en nuestra sociedad. Esto no ea difi~il. de. 
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entender si observamos que la lectura es la principal fuente de 

conocimientos (Gonzalez, F.A. 1994) siendo indispensable para 

cueationar, apreciar o conocer cualquier información escrita 

(Castafieda y López 1985a). 

1.3.1 ¿Qué ee la comprensión lectora? 

La actividad lectora a diferencia de lo que algunos podrian 

creer, no es únicamente identificar sonidos a partir de elementos 

visuales, consiste en construir una representación global del 

texto, es más que la simple adición de significados particulares 

de cada palabra. Supone una demanda grande de "carga" cognitiva y 

debe realizarse simultáneamente la decodificación y la 

comprensión (De Vega, 1987). 

Cuando leemos realizamos el sigui~nte ·.·proceso;'. idéntificamos 

letras, pasamos de loe signos escritos' a,¡; EibnidJ/:'~~~~~r~:Í.mos una 
> :¡ ' 

~: elG~~~I~JilÍ¡~&:t:pr:pi::: fonológica de representación 

múltiples significados de esta, 

hace . un.a '.i~éntif:i..~a"c:i.6h · gráfiCa 

decodificación y eimultáneama'rit~ :¡;>;{~~< p~~er';li~s~/~1 ·~1íinif:i.cado 
de las palabras, frases .y finaÍ~e~~e ; ~]. ll:i..sniÚ6aci.o • g~obal;. 

De esa manera se o 

se 
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requiere de la comprensión, que representa la realización de 

análisis, predicciones, inferencias, etc., sobre aspectos 

abstractos del lenguaje (De Vega,1987). 

Dada su complejidad, la lectura ea un campo dificil de 

investigar. Poder deaentrafiar o conocer cada uno de loe procesos 

que a eu vez conforman el proceso de lectura, representaría 

conocer procesos mentalec muy importantes. 

A pesar de lo anterior, en las dos últimas décadas se han 

realizado gran cantidad de investigaciones sistemáticas sobre la 

lectura, pero aún hay aspectos de ésta que se desconocen y otros 

tantos que están sometidos a debate (De Vega, Carreirae, 

Gutiérrez y Alonso, 1990). 

La comprensión• _de lectÚra' ,, es',uria. :.'actividad : ,cbsnoáciiüva' 

compleja, que · impli~a :Ü~~:::_;:~ ~~i{~i~~;i:,f,:;f~~~6~iJ~. , a6~~~.~;i~~J:~~ y 

estratégica Cf¡l3r~~ri~~~.':;if)9~)({(", :~k '•{ / ... , \, ; .>: ... 

, ... :: .. :::~z.~~,.:r~.:~*f~~t~iA1:~~~~~1:~f~D&r~~;::. 
·¡;-:~.'..--~.·, ~::-.;.f;~~-:::1:_':.::'.•:.::-. '·>·· ,·.,:_·;:. ._. 

contexto lingüistico y ~~tr~Ü~gÜ,Í,at,ico;:. (Dé/ve'sa}:·.i~,87'. )';, :'130 

establece un puente entre eÍ cÓno~lmie~~i:n~~;;~:<'li/ ~j/;i;i;Üé y~'.e~ 
Pi;:>see, esta 

interpreta y 

nuevos sobre 

• > ~ ;.• ·''·•. • '· ••• 

configuración ea· 'activa;:·; ea '·d~·cir\ el:' 'lector 

cambia lo que lee -d~ 

el tema, realizando 

~6u~~do é:~n ~us cono.:.-:tmieritos 

anaÍis¡s de ~~laci6nee cau~a,-
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efecto, predicciones del conocimiento e inferencias conceptuales 

(Ramirez y Velazquez, 1994). 

b) Constructiva. Un lector que trata de comprender no 

reproduce literalmente el texto sino que realiza un proceso 

constructivo (Diaz Barriga, y Asuilar, 1988). 

El lector obtiene un aprendizaje propio diferente a 

cualquier otro, esta diferencia la establece la modificación de 

su estructura cognoscitiva producida por la representación del 

conocimiento adquirido al aprender. 

En relación con la comprensión como proceso constructivo, 

León y García Madruga, (1991, p.316) mencionan " ... Loa estudios 

sobre la comprensión y recuerdo han resaltado la importancia.de 

operaciones funcionales constructivas de la cognicion t.alea ,como . 
--,-,' "; 

loa procesoa inferencialea, l~ integ~ación semántica·. ·o .. ";la 

elaboración de la información".· 

c) Ketratégica. La lectura ae 

estratégico donde el lector predice aua 

considera' un proceso 

li~ita6ionea, conoce au 

repertorio de recursos, au correcto funcionamiento,. identifica y 

delimita los problemas que surgen; po·r ·,10 .. :cqú~· planifica y 

programa acciones para solucionar los: :probl'3mas; supervisa y 

evalúa las acciones, acelera o hace· más· lento el proceso o bien 

sustituye las actividades para llegar a la meta que es la 
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comprensión. Este proceso puede o no ser consciente (Gonzalez, 

F.A. 1994). Para llevarlo a cabo el lector hace uso del 

subrayado, esquemas, cuadros sinópticos, resúmenes etc. (Ramírez 

y Velázquez, 1994). 

En la comprensión de lectura ee necesario considerar una 

serie de elementos que influyen en su desarrollo, ya sea 

favoreciendo u obstaculizando el proceso. Estos factores están 

relacionados con el lector, el texto y el contexto. 

1.3.2 Factores de la comprensión lectora. 

Ea muy común que se crea que diferentes lectores en distintos 

lugares y en contextos diferentes, deban entender lo mismo cuando· 

leen un texto. Esto ea realmente falso pues en la comprensión de 
'·. . •' 

lectura influyen factores del texto, del lector y de.l cont.e;ict.o; 

Factores del lector. 

-Conocimiento previo del tema. La interpretación d~l :éontenido :'dé· 
''·'·.•:·· 

un texto guarda una relación estrecha con loscón~ci;,;1.;ri.toa'que 
.:·=º-.. • \.-~·".i/iz:r;-. -.:-:,·: . ...... _,~-· ·: .... ,., 

el lector posea, no únicamente sobre el tema· eepe'cifico'/'.';:sino 

informa~i¿~·'. '~h~reí objetos,' 
.. ··~: __ ·:-:·':: ·~·<\. '~:-:'.' ,. 

':_':•;,:·-· 

sobre el mundo en general. Incluye 

eventos, ideas y procedimientos. 

La información necesaria , para- comprende.r'. .. un -texto no está 

incluida .en .el en su totalidad'; ea . indiepsnsable utilizar la 
" ' información que ya se posea y que ·a.la· vez sea pertinente al 

texto. 
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-Motivación. Es determinante la actitud y el interés que el 

lector muestre hacia el material, obviamente cuando no hay 

interés no habrá comprensión (Diaz Barriga, 1988). 

El interés por sí mismo no asegura la comprensión sólo 

incrementa sus probabilidades pues es éste y otros los factores 

requeridos para ello. 

-Inferencias. La comprensión del texto depende de las 

deducciones, suposiciones y conclusiones a las que llegue el 

lector, con lae claves contextuales que le da el texto. 

Lae inferencias que haga el lector darán el sentido al. textó; 

un sentido e interpretación propios. 

... . '· -·. -:.r :·_:.~~ .,~,;: .. 
-Habilidades del lenguaj~. Cuando el i~c:ldi~ho -¡'j~'c;j'.~~ ~e~Ú~.ti. 

alguna lectura, es necesario que posea itn°l:~~~J;~'.;;~'.~l'~fii;,i~:~ti~ 
le permitan tener acceso al contenido del <¡;;;;;to/~~e:;¡ '~~~-~en_de 
comprender, de lo contrario la comprériai6rit"~~?-á>'.'muy·>:obre 

.-' . ·.· .:_'.'.·<·: ,·~.;-·., '· :"y}· ·'··"' 
'-~:·.i~··= .v /;-,, .·. :;:~: .. :_.-: 

-... :. -' . . ',···. ·:,.:::'.·~ ~- ~~:.\·.:.~:::-«: ;.-:· 
··;:, . -~-'· ._ .... :-~-:.\: i 

),, ·.: . .=;·~.- ·_»;:_·-~~!,·· ::- ' 

-COnocimiento estratégico. Se refiere'· al-' c~'rio~i~iehto;'que:; el-

( Samuels, en Ramirez y Velázquez, 1994 )~ 

aujeto tiene sobre las estrategias de cC>'tnp;'en~:i:Ú--c:l~'-l~btU';a :b~mo ··--- ... ., .. ,. ·· .. - -- --- , 

son: el subrayado' loa mapas conceptua~-e~ r ;·. é'~q~'0Di~s ~ .. ~ re~~en~~-
_:,., 

entre otros. 
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Estas estrategias auxilian al 

información destacando lo esencial 

integrándola significativamente. 

lector para organizar la 

del texto, organizándola e 

-Conocimiento metacognitivo. Se trata del conocimiento sobre el 

automonitoreo del proceso 

propia actividad lectora, 

de lectura. Ea decir, supervisar la 

identificando avances y errores; 

corrigiendo los errores, cambiando las estrategias utilizadas y 

reflexionando acerca de lo que se ha aprendido. 

Factores del texto 

-Formato del texto. Son las diferentes ayudas qua contiene un 

texto como son el titulo, eubtituloa, subrayados, cuadros etc. 

que más adelante facilitan el recuerdo· del material. 

-Características estructurales. Refiere loa patronea textuales, 

ea decir la manera en que el escritor organiza el texto,·ea un 

plan determinado en la organización de ideas para escribir-un 

texto. 

-Características temáticas y dificultad del texto. La comprensión 

de un material se dificulta cuando un texto está falto de 

coherencia, no tiene una continuidad a el tema ea desconocido 

para el lector. Ea esa la raz6n por la que debemos tener presente 

este factor cuando se va a realizar una lectura. 
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La forma en que interactúa el lector con el material ea de 

auma importancia. El lector para proceder a la comprensión 

requiere de identificar inicialmente laa damandaa que le exige el 

contexto, daapuéa se hace conciente de las limitaciones que 

tiene con respecto a sus capacidades cognitivas, de alli decide 

estrategias a utilizar para lograr la comprenaión. Tomará 

conciencia de sus habilidades, intereses, lagunas en sus 

conocimientoa, fallas etc. pudiendo realizar acciones remedialea 

para rectificar loa tropiezos y definiendo lae estrategias a 

utilizar. 

La instrucción tiene que ver con el.contexto máa especifico 

en al que se realiza la comprensión de lectura. 

Para loa lectoras inexpartoa al apoyo que al profesor ofrezca 

en el entrenamiento de la comprensión lectora ea de suma 

importancia ya que una buena organización y aecuenciación 

inatruccional aal como la ejercitación, pueden facilitar la 

comprensión. 

Factores del contexto - . . . . . . 
-Demandas de la tarea. Eate factor a loa objetivos 

o el propi~ l~~~or' . ~ri. el proceso 

se· refiere 

planteados por el profesor de 
'.··.1 

comprensión de lectura. "r,• 

El proceso de comprensión · ea reali:i:~rá' de': ·ni;;,_nera diferente 

si, se va a hacer un cuadro ainó~Úciri qu~' ·~¿ ~ien.; q~e preparar 

un examen, o si realizará u~~ :,¡~os~c¡~n d~l tex~o etc. 

23 



-Situaci6n social. Nos habla de la intención comunicativa, lugar 

social, ideología. Son estos elementos que dan al texto el valor 

de unidad comunicativa (Aznar, en Ramirez y Velázquez, 1994). 

Una forma de representar loe factores que intervienen en el 

aprendizaje de textos, es la utilizada por Campione y Armbuster 

( 1985 en Diaz Barriga, 1992, p33) en el "Tetraedro del 

Aprendizaje". 

EL TETRAEDRO DEL APRENDIZAJE 

FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL APRENDIZAJE 

CW1AC1'E111111C DEL APRENDIZ 

TAllUll Dll 
ClllllNO 
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1.3.3 Modelos de comprensión de lectura 

Durante el proceso de comprensión de lectura, el lector opera 

varios niveles de procesamiento, algunos de ellos son conscientes 

y otros llamados transparentes, es decir, no nos percatamos 

cuando los llevamos a cabo por la manera mecánica y la velocidad 

con que se realizan. 

De Vega (1992), menciona loa siguientes niveles: 

-Reconocimiento de letras e integración silábica. Ea un proceso 

transparente, perceptivo de reconocimiento de patrones. 

-Codificación de palabras. Requiere el uso de .la memoria 

semántica y puede ser transparente si laa palabras son 

familiares, sin embargo cuando se encuentra una palabra dificil, 

el proceso ae vuelve consciente. 

-Codificación sintáctica. Las palabras ae relacionan unas con 

otras por medio de reglas sintácticas. 

-Codificación de proposiciones. Las frasea d~l texto superficial 

incluyen proposiciones simples que el lector abstrae de manera· 

automática. 

-Integración temática. El lector crea un modelo integrado del 

texto global. 
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Loe investigadores en general están de acuerdo sobre la 

activación de varios niveles de procesamiento que se dan durante 

la lectura. Pero hay fundamentalmente tres modelos que explican 

de manera diferente la relación que guardan estos niveles: Modelo 

Serial, Modelo Modular y Modelo Interactivo (De Vega y cola. 

1990}. 

Modelo Serial. Este modelo postula que loe niveles de 

procesamiento mencionados anteriormente se dan en serie, ea decir 

ea van activando como aparecen mencionados, sin existir la 

posibilidad de tener otra direccionalidad. Primero ee activan loe 

niveles de loe rasgos visuales, después loe de identificación de 

letras, más adelante integración silábica, .etc. 

"Un ejemplo característico de la concepción serial ea el 

modelo de Laberge y Samuele" (citado: en De Vega, 1987) estos 

autores llevan a cabo un minucioao·análisia de loa procesos que 

'v ocurren en tres niveles: a) en la: ·memoria visual (procesamiento 

de características visual ea), b) .. en la memoria fonológica 

(procesamiento de códigos fonéticos) y c) la memoria semántica 

(procesamiento de códigos de significado). Proponen un modelo 

serial muy flexible, en el que el encadenamiento de operaciones 

no siempre ea el mismo, sino que depende del texto y las 

destrezas lectoras del sujeto. El lector experto logra la 

automatizacion de loa ni ve lea más bajos, volviendoa.e 

transparentes. 
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-Concepción Modular- Algunos partidiarioa de la concepción serial 

asumen además una concepción modular y establecen que la 

información sigue un recorrido lineal, unidireccional, de manera 

que loa mecanismos de procesamiento de un nivel sólo tienen 

acceso a ellos miemos y a loa resultados de loa anteriores, por 

lo tanto cada módulo ea autónomo y no puede recibir influencia de 

loa niveles superiores, siempre se hace el recorrido de abajo-

arriba y nunca a la inversa. 

-Concepción interactiva. Para otros autores como Goodman (1986); 

el procesamiento durante la lectura se da de manera interactiva, 

ea decir, supone una actividad simultánea y en varios niveles 

(en Diaz Barriga y Aguilar, 1988). 

La concepción interactiva presupone que existe un 

procesamiento en paralelo entre diferentes niveles y comu~1icacióri 

bidireccional, se da de arriba-abajo y de abajo-arriba (De Vega.·y· 

col. 1990). 

Este modelo explica la comprensión c,omo ia · iriteracc.i.ón entre 

el texto y el conocimiento que el lector .. tiene del mismo. 

Actualmente el modelo interacti~o parece explicar mejor el 

tipo de procesamiento que se realiz~;. ~~ando llevamos a cabo una 

lectura, pues es más flexible y da cuenta de situaciones que 

por medio de otros modelos como .. loa• 'seriales y/o modulares no 

pueden ser explicados cla~.a~e·~~-~-~': Como __ cuando las letras ·Be 

reconocen más rápido en palabras 

significativas, las palabras a.; )leen más rápido si forman: ~arte 

de una frase etc. 
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A continuación se muestra un cuadro de las principales 
características de loe modelos expuestos. 

SIRIAL tllootAR Ill'rBMCflYO 

Distribucicln Distribución serial, Relación bidireccional 
eatrictaMnte serial loa niveles eat&l cada de loa niveles. 
de' loa niveles de UDD encapeu1ado 
proce-iento. (116duloa), son 

unidades funcionales 
autóamaB. 

Loe procesos se Los procesos ae Loa procesoa pueden 
activan únicamente de activan únicamente de activareede abajo-
abll,jO-ftl'l'iba. abajo-arriba. arriba y de arriba-

abajo. 

Para llegar a un No es necesario cubrir No se requiere cubrir 
determinado nivel se todos los ni ve les loe niveles anteriores 
requiere haber anteriores, pero se y no hay orden lineal. 
concluido todos los debe seguir el orden 
anteriores. ascendente lineal. 

Se establece una clara Hay una distinción La interaci6n de los 
diferencia entre el precisa entre la ni ve les permite 
trabajo de un nivel función de un nivel y solapar la actividad 
con otroe otro. de los niveles. 

No considera la Acepta la influencia Acepta la influencia 
influencia de los de factores de factores 
factores contextuales contextuales contextuales 
en los diferentes suprimiendo algunos permitiendo un proceso 
niveles. niveles. en paralelo de los 

diferentes niveles. 

Representa una fuerte Representa una mediana Representa menor 
inversión de tiemp0. inveraion de tiempo. inversion de tiempo. 

Supone un Pl'Ocesador Supone un pl'ocesador Supone una red masiva 
único en el cel'ebro. único en el cerebl'o. de niveles de millones 

de procesadol'ea 
intel'conectadoa. 

No establece si el Cal'ácter biogenético Carácter aprendido del 
caráctel' ea de los niveles o uso de los diferentes 
biogenético o módulos niveles. 
atil'endido. 

Actividad mecánica Actividad selectiva Actividad estratégica 
unidireccional. unidil'eccional. intel'activa. 

Cuadro 2: Resumen de loe modelos de comprensión de lectura 
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1.3.4 Líneas de investigación. 

Las investigaciones que ee han propuesto conocer loe procesos 

mentales que ee realizan en la compreneion de lectura ee han 

desarrollado en torno a tres marcos teóricos diferentes: a) las 

gramáticas de historia b) las teorías macroestructuralee y c) la 

hipótesis de loa modelos mentales. 

a) Gramáticas de historias 

Esta aproximación teórica pone énfasis en loe aspectos 

estructurales de la narrativa y el conocimiento esquemático que 

loa lectores tienen de sus principales unidades (Gárate, 1993). 

Postulan que algunos tipos de textos convencionales como loa 

cuentos, pueden describirse de acuerdo con estructuras formales 

abatractaa·e independientes da su contenido especifico. 

León y García-Madruga (1991) mencionan que las gramáticas de 

historias son un sistema de reglas formalizadas cuyo propósito 

principalmente consiste en tratar de explicar las regularidades 

comunes existentes en la estructura de las historias. Esta reglas 

describen loa componentes de la historia (estructura) y el orden 

en el que esos elementos han sido colocados (secuencias). Por 

ejemplo, una trama narrativa aplicable a muchas narraciones puede 

implicar: un problema al que se enfrenta el personaje principal, 

una secuencia de intentos de solución del problema y un resultado 

de esos intentos. 
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La mayor aportación de esta aproximación es el haber 

estimulado la investigación sobre comprensión y memoria de 

narraciones, dado que predicen efectos de loe niveles 

estructurales sobre diversos indices de comprensión de memoria 

(Valifia y Bernal, 1990). 

Por otro lado aunque las gramáticas de historias son 

descripciones estructurales aplicables a algunos textos, no 

describen el modo en que los lectores procesan la estructura de 

loe miemos, por lo tanto su valor psicológico es mínimo (De Vega 

y col. 1990). 

b) Teoría macroeetructural 

Estas teorías reconocen varios niveles de representación 

semántica del texto, resultantes cada uno de ellos de una 

operación especifica de comprensión (De Vega y col. 1990). La 

teoría más representativa de esta linea de investigación ha sido 

la de Kintech y Van Dijk (1978; Van Dijk, 1983; Kintech, 1988, en 

Valifia y Bernal 1990). 

En esta teoría se establece que el lector construye la 

representación del texto cuando extrae su eignif icado mediante la 

elaboración de una microeetructura o texto 

un conjunto de proposiciones (formado por 

más argumentos), que se conectan entre 

repetición de dichos argumentos. 

basal que consiste en 

un predicado y uno o 

si por medio de la 
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La macroeatructura está formada también por propoeicionaa que 

representan el tema o la idea general del texto. Se construye por 

medio de macrorreglaa que son operadoras que reducen y organizan 

la información de la microestructura del texto (La6n y Garcia 

Madruga, 1991). 

Las macrorreglae que permiten reducir el 

proposiciones son: a) supresión: proposiciones que 

número de 

tienen poco 

valor estructural, b) generalización: grupos de proposiciones que 

pueden ser sustituidas por una proposición que las incorpore y c) 

construcción: proposiciones que no aparecen en el texto paro que 

pueden deducirse como subyacentes o coneecuentee a loe hechos 

explicitoe en la microeetructura. 

Con loe trabajos que han realizado posteriormente loe autoras 

Van Dijk y Kintech (1983 en León y Garcia Madruga, 1991) ea ha 

aceptado que la formación de la macroeetructura no ea debe 

únicamente a la aplicación 

estratégico en el que el 

de macrorreglae, 

lector aplica eue 

sino a un proceso 

conocimientos y 

estrategias 

sirve de las 

en el reconocimiento de las ideas 

indicaciones y aeñalamientoe que 

centrales y ea 

aparecen en el 

texto. Desde esta perspectiva ea le asigna un papel más activo al 

lector en el pensamiento del mismo y ae destaca la importancia de 

los conocimientos y las estrategias que pone en funcionamiento 
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Además de la microestructura y la macroestructura, los textos 

tienen una estructura esquemática y global llamada 

superestructura que tiene que ver con la forma general del 

discurso, pues lo ordena y establece las relaciones entre eua 

fragmentos. 

La superestructura tiene un papel de control, cuando detectan 

alguna falla eon las que indican la información que se debe 

incluir para facilitar la generación, recuerdo y reproducción de 

la macroeatructura. 

Ea similar a un esquema que organiza de manera jerárquica y 

convencionalmente conocida, la secuencia de las 

macroproposiciones que forman el contenido del texto, juegan un 

papel importante en la aplicación de macrorreglas, en tanto que 

permiten reconocer otra estructura más especial y global, a la.· 

vez que determinan el orden general de lae partes de. un texto 

(Ramirez y Velázquez, 1994). 

Kintsch 

propone un 

interviene 

estadios 

en 1988 (citado ~n Leóri'i• y;. GS:rcia Madruga,1992) 

nuevo modelo, cieritra'.cio" .. : .. ;~':{: ~¡: conocimiento que 

compreneió~. c!~J/ ~i~~~Z:so, consistente en la en dos 
·'·;-:·:' 

El prlmer_¡;: c~~f':';;,nte análogos. al texto base 

representacional, construido >:~'o'N·::],~:·~;,~resentación mental del 

significado de las palabras y '.:.6~aci6nes del discurso leido. El 

segundo estadio consiste en ·la i:ntegrac'ión donde se combina la 
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información que se obtiene del texto y la que proviene del sujeto 

tanto del conocimiento sobre el lenguaje, como sobre el mundo. 

Como resultado final ee tiene una representación más completa del 

texto. No solo tiene las proposici.onee directamente derivadas del 

texto, sino que cada una establece relación con otras 

proposiciones estrechamente conectadas al conocimiento general 

del lector. 

Con este segundo estadio se establece otra linea de 

investigación llamada modelos mentales. 

e) Modelos mentales 

Esta aproximación teórica establece que los modelos mentales 

son una representación de la situación, los sucesos, personajes, 

objetos y procesos descritos en el texto. 

La construcción de un modelo mental se realiza a medida que 

se lee un texto, y es necesaria la interacción constante entre la 

información del texto y los conocimientos sobre el mundo que 

posee el lector. 

Se considera que la representación inicial de la situación es 

tosca y provisional, pero a medida que va avanzando la 

comprensión, el modelo se actualiza af'.ladiéndole detalles más 

eepecificos sobre los objetos, personajes, relaciones causales, 

intenciones etc. Es .por,todo eso que se considera a loe modelos 

mentales como modelos· dinámicos; 
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Gárate (1993) menciona las siguientes definiciones de modelos 

mentales: 

Juat y Carpenter definen 

11representacionee referenciales 

a loe 

en que 

modelos mentales 

loe objetos del 

como 

texto 

están implicados en relaciones dinámicas y en interacciones 

espaciales y funcionales". 

- Johneon-Laird define al modelo mental como la representación de 

un estado de cosas de forma analógica que puede construirse sobre 

la base de información tanto verbal como perceptual. 

En esta línea de investigación se considera que en la 

comprensión además de intervenir las proposiciones derivadas del 

texto, intervienen otro tipo de inferencias que no forman parte 

del texto base sino que pertenecen a un nivel no textual. Ea una 

interacción continua entre el texto y el conocimiento del mundo 

del lector. Glenberg (1987, en Gárate, 1993) considera que existe 

una máxima estructura de información que se integra con: 

información episódica previa acerca de alguna aituacion similar a 

la del texto y la información activada en la memoria semántica 

por la entrada de una nueva información que está siendo 

procesada, ea decir en la comprensión de textos se pueden 

incorporar experiencias previas en la memoria episódica, textos 

base previos respecto a situaciones similares y activación del 

conocimiento general procedente de la memoria semántica. 
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Los modelos mentales pertenecen a un nivel de representación 

del discurso distinto del propoeicional (significado de las 

palabras y oraciones incluidas en el texto), se elaboran a partir 

de éete último y suponen siempre una mayor profundidad. 

Si un sujeto no es capaz de elaborar un modelo mental a 

partir del modelo proposicional, entonces su comprensión ea sólo 

superficial, ea decir ei no se elabora una representación 

proposicional clara, no se podrá elaborar un modelo mental. Van 

Dijk y Kintsch (citado en Gárate, 1993, p26) lo expresan de la 

siguiente manera "Si no comprendemos las relaciones entre los 

hechos locales y globales a loe que el texto se refiere, no 

comprenderemos el texto". 

Desde esta visión de la comprensión la capacidad de 

elaborar inferencias se basa fundamentalmente en la habilidad de 

construir y manipular modelos mentales. La comprensión del 

discul'so implica no sólo la representación de un texto base en la 

memoria episódica, sino al mismo tiempo la activación y 

actualización de la representación cognitiva de acontecimientos, 

acciones, pereonae y en general la situación de la que trate el 

texto. Por lo tanto en más fácil recuperar el modelo mental que 

el texto base, en tanto que el primero ee encuentra implicado 

fuertemente con los sistemas de conocimiento. 
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Esta forma de describir la comprensión nos lleva a considerar 

que el aprender a partir de un texto no ea lo mismo que aprender 

un texto (Gárate, 1993). 

En general son muchos los fenómenos peicolingüíeticoe que 

admiten una interpretación con los modelos mentales, sin embargo, 

son mas bien una hipótesis teórica sugestiva que una teoría 

psicológica bien estructurada (De Vega y col. 1990). 

1.4 KSTRATEGIAS DE COHPRRNSION DE LECTURA. 

Para llegar a la comprensión de un texto el lector experto 

utiliza procedimientos específicos dependiendo del tipo de texto 

de que se trate. También puede darse cuenta de las dificultades 

con las que ae topa y decidir qué hacer para superarlas. Para 

realizar todo este proceso que apoya la comprensión -pero que no 

ea la comprensión en sí- utiliza estrategias, aunque en muchas 

ocasiones no se percate de su uso. 

1.4.1 ¿Qué ea una estrategia? 

Una estrategia es la manera planeada en que pretendemos 

lograr un objetivo, es además u.n procedimiento flexible de tal 

manera que permite 

conveniente. 

hacer modificaciones si se considera 
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Solé (1992, p.204) define a las estrategias como 

Prooedimientos de carácter elevado, que implican la presencia de 

objetivos que cumplir, la planificación de las acciones que se 

desencadenan para lograrlos, aai como su evaluación y posible 

cambio ... " 

Las estrategias pueden afectar loa estados motivacionalea Y 

afeotivos del eujeto, o la forma en que éste selecciona, 

adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento (Muriá, 1994). 

Una caracteriatica esencial de las estrategias ea que no 

detallan totalmente el curso a seguir, pues no son rigidas, 

muestran un camino amplio, permitiendo la generalización. Ea ahi 

donde está su mayor valor, en que son independientes de un ámbito 

particular, por ello es necesaria la contextualización del 

problema en el que se desea aplicarlas (Solé, 1992) 

Otra definición de estrategia ea la que nos dan Nisbett y 

Shuckamith (1987) y Danaersau (1985 en Pozo, 1990, p.23) son 

" ... secuencias integradas de procedimientos o actividades que se 

eligen con el propósito de facilitar la adquisición, 

almacenamiento y/o utilización de la información". 

Las estrategias alcanzan propósitos cognoscitivos por ejemplo 

la comprensión y la memorización, son actividades potencialmente 

controlables y conscientes (Presley, Presley y Elliot-Fauat y 

Millar, 1985 en Muriá, 1994). 
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Lae eetrategiae de aprendizaje pueden eer actividades fieicas 

y/o mentales (peneamientoe, proceeoe cognoecitivos) que ee llevan 

a cabo con un prop6eito cognoscitivo determinado. 

Es evidente que el uso de estrategias ee 

realizar cualquier actividad que eeté encaminada 

significativo. 

necesario para 

al aprendizaje 

Las estrategias de comprensión de lectura comparten las 

características ya descritas, por lo tanto no debemoe 

confundirlas con lae habilidades, técnicas o destrezas. No puede 

decirse que la ejecuci6n mecánica de una habilidad eea una 

estrategia, para eeo se requiere planificarla 

un fin y e6lo será estrategia cuando 

metaconocimiento (Pozo, 1990). 

y dirigirla hacia 

se utilice el 
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En un continuo las estrategias por un lado y las técnicas, 

habilidades y destrezas por el otro, ee encontrarian en polos 

opuestos. 

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

Requieren control y 
planificación 

Uso flexible de capacidades 
co~nitivas elevadas 

Procedimientos generalizablea 

Permiten controlar y regular 
la actuación inteligente 

Cuadro 3: Comparación entre 
estudio. 

HABILIDADES, TECNICAS Y 
DESTREZAS DE ESTUDIO 

Aplicación mecánica 

Uso rigido y estereotipado 

Procedimientos menos 
"eneralizables 

Suelen estar vinculadas con 
tareas concretas 

estrategias y habilidades de 

El uso de estrategias en la comprensión de textos tienen como 

finalidad hacer lectores autónomos, capaces de enfrentarse de 

manera inteligente a textos muy diferentes entre si. Esto 

significa que sean capaces de aprender a partir de loe textos, 

preguntándose acerca de su propia comprensión, estableciendo 

relaciones entre lo que leen y lo que forma parte de su acervo 

personal, cuestionando su conocimiento y modificándolo aei como 

estableciendo generalizaciones qua lee permitan transferir lo 

aprendido a textos distintos. 

loas estrategias de comprensión de lectura, se .requieren a 

partir de lo que se lee, pero también cuando el _aprendi~aje se 

basa en lo que se escucha, en lo que se discute o,.· se: debate. 
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Eneefiar eetrategiae de compreneión contribuye, pues a dotar·a loe 

alumnos de reoureoe neceearioe para aprender a aprender (Solé, 

1992). 

Las estrategias de comprensión de lectura en loe estudiantes 

generalmente no maduran, ni se desarrollan, ni emergen o aparecen 

de manera espontanea o natural, es necesario que se aprendan y 

por lo tanto ea conveniente eneefiarlae. 

1.4.2 Clasificación da lae eetrategiae. 

Las habilidades para comprender la lectura ee refieren a la 

capacidad del lector para procesar la información contenida en un 

texto. Lae operaciones que ee realizan para procesar la 

información lae puede realizar el lector gracias al ueo de 

estrategias cognoscitivas. 

La selección adecuada de lae estrategias pertinentes y el uso 

eficiente de eetae nos da la posibilidad de una buena comprensión 

lectora. 

El aprendizaje y la comprensión de lectura son procesos en 

muchas ocasiones inseparables y difícilmente se puede distinguir 

donde termina uno y principia el otro, por esa razón se ha 

considerado conveniente mencionar la clasificación de estrategias 

de aprendizaje que establece Pozo (1990). 
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Este autor divide a lae estrategias, en dos tipo: a) 

estrategias de aaociaci6n y b) estrategias de reestructuraci6n. 

a) Ratrategiaa de asociación. Consisten en recitar o nombrar los 

itemes una y otra vez durante la fase de adquiaici6n. Aumentan la 

probabilidad de recordar literalmente la informaci6n, sin 

introducir cambios estructurales en ésta, son eficaces cuando la 

tarea es meramente reproductiva. 

b) Estrategias de reeetructuraci6n. En estas estrategias se 

proporciona un significado nuevo a la información o la 

reorganiza, ésto se obtiene relacionando significativamente el 

material de aprendizaje con loa conocimientos anteriores. 

Estas estrategias a su vez se dividen en estrategias de 

elaboración y estrategias de organizaci6n. 

Las estrategias de elaboraci6n buscan 

referente o un significado común de los 

aprenderee. 

una relación, un 

itema que deben 

Las estrategias de organización, son más complejas que las de 

elaboración en tanto que implican una relación jerárquica u 

organización semántica de loa elementos de aprendizaje. 
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A continuación se muestra la clasificación completa de Pozo: 

Tipo di 
1Drlndl11J1 

Por asociación 

Por 
reestructuración 

1 
E1lr1t11h d1 
1prendl11J1 

Repaso 

Elaboración 

Organización 

1 Finalidad u 
obJ11lvo 

Repaso silple 

Apoyo al re paso 
(seleccionar) 

Si1ple 
(significado 
externo} 

Co1p1'ia 
(significado 
interno) 

Clasificar 

Jerarquizar 

1 Ttcnlc1 o 
h1bllld1d 

Repetir 

Subrayar 
Destacar 
Copiar 
etc. 

Palabra-clave 
ldgen 
Rioas y 
abreviaturas 
Códigos 

Fonar analoq!as 
Leer textos 

ForHr 
categorías 

Formar redes de 
conceptas 
Identificar 
estructuras 
Hacer mapas 
conceptuales 

Cuadro 4: Tabla de clasificación de estrategias de aprendizaje 
(Pozo, 1990 p26) 

Ketrategiae de comprensión de lectura. 

Merlas (1965), ha identificado las estrategias más comunes 

que utilizan loa buenos lectores y las ha agrupado en: a) 

estrategias de organización, b) estrategias de focalizaci6n, 

e) estrategias de elaboración, d) estrategias de integración y e) 

estrategias de verificación. 
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a) Estrategias de organización. Son.los procesos cognoscitivos 

que le permiten al lector organizar o dar un nuevo orden a la 

información del texto. 

b) Estrategias de focalización. Sirven para identificar los 

elementos sobresalientes que permitirán procesar el contenido del 

texto. 

c) Estrategias de elaboración. Tienen que ver con la parte de 

información que le permitirá tener un aprendizaJ e más 

significativo al lector. 

d) Estrategias de integración. Permiten la reunión de las partes 

de información en un todo coherente. 

e) Estrategias de verificación. Buscan comprobar. lo .ci.erto de las 

int~hpretacfones hechas durante la lectura y d~s~~~~ d<! ella. 

Una clasificación diferente que nos ofrece Díaz Barriga 

(1989), ee la siguiente: 

Tipos de EetrategJas: 

a) Estrategias de muestreo. Se refieren a la selección de 

indicadores útiles para la comprensión del texto. 

b) Estrategias basadas en esquemas. Se refieren a la abstracción 

de las características del texto. 
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c) Kstratesiae de predicci6n. Permiten inferir el contenido Y 

significado del texto. 

d) Katratesiae de inferencia. un complemento de la 

información disponible, utiliza 

Son 

el conocimiento conceptual, 

lingüistico y de los esquemas que se poseen. 

e)Betratesiae de autocontrol y autocorrección. Nos ayudan a 

afirmar o rechazar las predicciones, poner a prueba y modificar 

lae estrategias asi como reconsiderar y obtener mayor información 

cuando no se han confirmado las expectativas plateadas. 

Clasificación de estrategias de comprensi6n de lectura (Solé, 

1992). 

Esta autora hace una serie de consideraciones con respecto a 

lo que debe hacer un buen lector y en las que basa la 

clasificación que propone. 

Para llegar a la comprensión es necesario: 

a) Comprender los propósitos explicites e implicitos de la 

lectura. 

b) Activár y aportar a la lectura los_ co~ocimié~tos. ·prevfos 

pertinentes. 

c) Centrar la atención en lo fundamental': y:·· éieJa~:. éfé lado lo 

trivial. 

d) Evaluar la· consistencia' intern_a del contenido' qu'e expresa el 
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texto y su compatibilidad con el conocimiento previo y con lo que 

dicta el "sentido común". 

e) Comprobar si se está efectuando la comprensión haciendo una 

revisión y recapitulación periódica y la autointerrogación. 

f) Elaborar y probar interpretaciones, hipótesis, predicciones Y 

conclusiones. 

Finalmente estas recomendaciones quedan integradas en la 

siguiente clasificación: 

a) Katrategiaa antes de la lectura. Son las estrategias que 

permiten dotarse de objetivos de lectura y actualizan'.,- los 

conocimientos previos relevantes. 

b) Estrategias durante la lectura. Son las estrategias que 

permiten establecer inferencias de distintos tipos, revisar o 

comprobar la propia comprensión, mientras se lee y tomar 

decisiones adecuadas entre errores o fallos de la comprensión. 

e) Estrategias después de la lectura. Son las estrategias 

dirigidas a recapitular el contenido, a resumirlo y a extender el 

conocimiento que mediante la lectura se ha obtenido. 
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A continuación ee presenta la clasificación: 

Estrategias 

antes de la 

lectura 

Estrategias 

durante la 

lectura 

Objetivos de la lectura 

Activar el conocimiento previo 

Establecer predicciones 

Formular preguntas sobre el texto 

Controlar la comprension 

(detectar errores y corregirlos) 

Estrategias Identificar la idea principal 

después de la Elaboración de resúmenes 

lectura Formular y responder preguntas 

Clasificación de estrategias (Solé, 1992). 

A esta clasificación se le pueden agregar estrategias que han 

sido estudiadas por otros autores como son: durante la lectura: 

subrayado, tomar apuntes y hacer cuadros sinópticos (Serafini, 

1990); identificación de la estructura textual (Alonso,1991); 

después de la lectura: Mapas conceptuales (Novak, 1988). 

Esta olasif icación es artificial ya que las estrategias como 

ya se mencionó son flexibles y pueden utilizarse en cualquier 
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momento del desarrollo de la lectura, pero ea útil para enaefiar a 

loa estudiantes el manejo de las estrategias. 

La importancia de la claeif icación está precisamente en que 

se hace énfasis en el uso de estrategias desde antes de iniciar 

la lectura, durante y aún después de ella. Ea decir·conaidera a 

la lectura como un proceso integrador aai al interés está en al 

proceso completo, considerando las tres etapas igualmente 

importantes. De esta manera el trabajo del profesor está en todo 

el proceso, no se restringe a la eneafianza de una sola etapa de 

la lectura. 

Ea fundamental estar de acuerdo en que lo que se desea no 

son estudiantes que posean un amplio repertorio de estrategias de 

comprensión da lectura, sino qua sepan utilizarlas adecuadamente. 

Las investigaciones sobre comprensión da lectura se basan en 

la premisa de qua la capacidad del alumno para adquirir y 

utilizar la información contenida en loa textos académicos, ea 

modificable por medio del entrenamiento de estrategias apropiadas 

(Diaz Barriga y Aguilar, 1988). 
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CAPITULO 2. PROGRAMAS DE 

ENTRENAMIENTO DE ESTRATEGIAS 

DE COMPRENSION LECTORA 



2.1 TIPOS DR PROGRAMAS. 

Inicialmente ee llevaron a cabo programas de entrenamiento 

que no pretendían exclusivamente entrenar en eetrategiae de 

comprensión de lectura. Eatoe programas tampoco tenían un ma1•co 

especifico dentro del enfoque cognitivo, la situación actual ea 

muy diferente, ahora existen programas con objetivos bien 

definidos hacia la comprensión lectora y con un enfoque cognitivo 

muy claro. 

Loa estudios sobre habilidades de estudio ee han realizado 

desde hace mucho tiempo, ya en 1762 Roaaeau (Niabet y Shuckemith, 

1992) hablaba de eneefiar a loa alumnos loe métodos para aprender 

lae ciencias y propiciar afición poi• las mi amas. 

En el presente siglo se escribieron un gran número de textos 

sobre técnicas de estudio, entre loa que sobresale el manual 

"Entrenamiento en la técnica de estudio", editado en 1924 y 

escrito por Monroe, fue el inicio de una serie de manuales con 

recomendaciones acerca del ambiente físico, hacer un horario 

diario de actividades, reunir todo el material antes de empezar a 

trabajar e iniciar el trabajo al momento de eentaree. Se crearon 

muchos libros oon estos contenidos y hasta algunos que compilaban 

varios de ellos. 
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Un programa representativo de hábitos de estudio ee el 

propuesto por Robinson en 1946 llamado SQ3R. Este programa 

incluye cinco paeoe que junto con los cuestionamientos de Aguilar 

(1983), serán descritos: 

Paso 1: Examen. Consiste en examinar el texto por un espacio no 

mayor de cinco minutos. Se pide que ee revisen titules, 

subtitulas, cuadros, ilustraciones, diagramas, tablas, gráficas 

asi como los párrafos de introducción y reeumen. 

Aqui loe beneficios están en función de la calidad y 

existencia de una introducción y un resumen. Estas actividades 

parecen adecuadas para loe lectores que no tienen dificultades en 

la comprensión pero para los lectores inexpertos esto puede 

resultar inutil. 

Paso 2: Preguntar. Se refiere a convertir titulas y subtitulas en 

preguntas y leer para encontrar las respuestas. Este 

procedimiento puede funcionar para algunos textos pero para 

aquellos que expresen la definición de algún concepto, la 

explicación de procesos o la exposición de teorias, este 

procedimiento 

inapropiado. 

resulta 

Paso 3: Leer. Aquí se 

demasiado simple, insuficiente e 

establece como ·Objetivo buscar el 

significado de lo que se lee, incluye: "leer activamente, 
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subrayar palabras y frasea clave y resumir. La frase "leer 

activamente" carece de significado preciso. No se dan 

indicaciones para identificar las palabras y frasee clave y por 

último, no se instruye en cómo reeumi>'. 

Paso 4: Recitar. El estudiante debe repetir loe puntos 

principalee con eue propias palabras. Expresar algo con palabras 

propias reguiere de la explicitación del proceso para llevarlo a 

cabo, puée es una actividad compleja. 

Paso 5: Revisar. Consiste en releer a intervalos periódicos. Las 

deficiencias mencionadas en loa pasos anteriores impedirán una 

buena realizacl.ón del paso cinco, propiciando que en la memoria 

se fijen hechos aislados o enunciados literales mal comprendidos. 

Una crítica severa que se hace a loa programas de hábitos de 

estudio ee que el profesor crea una serie de condiciones 

impuestas para facilitar el aprendizaje, fomentando de esta 

manera la dependencia del alumno que no le permite adquirir 

métodos de estudio transferibles a otras situaciones. 

Sin embargo y a pesar de la proliferación de este tipo de 

textos, loe problemas en loe métodos de estudio continuaron. En 

1962 Maddox (Niebet y Shuckemith,1992) establece que el fracaso 

de esos intentos por mejorar la forma de estudio se debió a: 

- Carecen de base empírica. 
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- Tienen una escasa relación con las investigaciones recientes 

sobre paicologia cognitiva. 

La mayor parte de las instrucciones son aplicables a un 

aprendizaje memoritico. 

Loa consejos de motivación y concentración son generalmente 

recomendaciones vaclaa e inútiles poi• la falta de concreción Y 

especificación. 

La enaeffanza de loa métodos de estudio de esa manera son 

realizados al margen de loa estudios y aprendizaje que en 

realidad enfrentan loa estudiantes. 

No son transferibles, porque la mayoria de las veces son 

especificos para determinadas asignaturas. 

Se convierten en una forma de contestar exámenes y cumplir con 

requisitos escolares. 

Otra vertiente que ha investigado acerca del aprendizaje, 

han sido las corrientes paicométricaa acerca de aptitudes 'e 

inteligencia. Estas teorías han tenido éxitos relativos en la -

predicción y aprovechamiento escolar, pero presentan los 

siguientes problemas (Aguilar, 1962): 

Han contribuido muy poco a entender la naturaleza •de_-laei 

habilidades de aprendizaje y a mejorarlas. 

Se han mantenido al margen de 

aprendizaje y cognición. 

En muy pocos estudios se 

las 

han 

teoriaa ' mod,;;rriáa áobre ' 

, ' ~·,' . . : . . ... 

encontrado• •• d'if.;;;~n~ias 
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eisnificativas entre las diferentes técnicas instruccionales y 

formas de organizar el grupo. 

En general estos métodos han intentado dar solución al 

problema de aprendizaje centrando su interés en factores 

externos. Por el contrario la psicología cosnitiva pretende tener 

eua efectos a través de la incidencia en loe procesos 

cosnoacitivoe del estudiante. 

Loe programas de entrenamiento en estrategias de comprensión 

lectora dentro de este enfoque ofrecen la oportunidad de mejorar 

la relación entre el lector y el texto, favoreciendo 

simultáneamente el aprendizaje. 

Existen diferentes programas, clasificados de acuerdo a loe 

procedimientos inatruccionalee que ae utilizan. En relación a la 

importancia que se le da a la información que recibe el 

estudiante, Morlea (1965), hace la siguiente distinción: a) 

entrenamiento ciego y b) entrenamiento informado. 

a) Entrenamiento ciego. Se le da poca importancia a la 

información proporcionada al estudiante acerca de la estrategia 

que se revisará y las caracteriaticaa del programa. En general la 

información sobre el programa ea muy limitada. 
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El instructor solo asigna la tarea, vigila su cumplimiento y 

evalúa loa resultados de los trabajes realizados. Esta modalidad 

ea usada con mucha frecuencia en la instrucción ordinaria. 

b) Kntrenamiento informado. En esta modalidad se ofrece 

información al estudiante sobre el plan de entrenamiento, su 

fundamentación, contenido y proposito; sobre las estrategias a 

emplear, su naturaleza, el por qué y cómo de su empleo y sobre 

los progresos durante el programa. Es considerada una metodologia 

de alta efectividad. 

En esta modalidad cabe sefialar la instrucción con autocontrol 

del aprendizaje, en donde además de proporcionarle al estudiante 

toda la información necesaria se ofrece entrenamiento en el uso 

de la autosuperviaión y la autorregulación durante el proceso de 

entrenamiento, asi 

parciales y finales 

como en la autoevaluación de 

del proceso. Se ejercita al 

estrategias cognitivas y metacognitivas. Es la 

loa resul tadoa 

estudiante en 

modalidad más 

efectiva por lo que cualquier entrenamiento debe propiciar esta 

modalidad (Morlea, 1985). 

Recientemente se ha reconocido que cuando hablamos de 

entrenamiento de estrategias de comprensión lectora no podemos 

dejar de lado el aspecto de la motivación ya que son elementos 

inseparables (Me Keanchie, 1989) como se dijo en el capitulo 1 el 

interés del estudiante es indispensable pa1•a lograr un 

aprendizaje significativo. 
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Morlea (1985) noa dice al respecto que loa prosramaa de 

entrenamiento reducirán au efectividad si son poco atractivos en 

contenido y ejercicios. Para asegurar que un programa logre un 

buen funcionamiento y al miamo tiempo tenga un alto grado de 

efectividad debe aer dotado de un alto grado de atractividad. 

La motivación puede eatar ligada con laa creencias que tienen 

loe eatudiantea, aquellos que creen que la inteligencia puede ser 

desarrollada son loe que más arriesgan y están más 

aquellos que creen que la inteligencia es imPosible 

(Me Keanchie,1989). 

motivados que 

de modificar 

De esta manera alsunoa estudiantes atribuyen loa fracasos a 

su poca 

producto 

capacidad mientras que otros creen que loa fracasos son 

de un esfuerzo insuficiente o aplicación errónea de 

estrategias. Por esa razón ea necesario que a loa aprendices se 

lee den oportunidades de éxito sobre todo en las primeras etapas 

del entrenamiento (Alonso, 1991). 

El aspecto motivacional es muy complejo y puede interferir en 

la aplicación de estrategias de comprensión lectora después de 

terminado el entrenamiento (Garner y Alexander, 1989/1994). Por 

eso es indispensable que sea considerado en todo programa de 

entrenamiento. 
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Existen otros aspectos igualmente relevantes en la 

implementación de los programas de entrenamiento de la 

comprensión lectora. Se refiere a loa beneficios que pueden 

obtener loa estudiantes de acuerdo a los conocimientos que 

poseen. 

Garner y Alexander (1989/1994) nos dicen al respecto: si un 

material lo lee una persona que no tiene conocimientos 

relacionados con el tema (novato), puede aplicar estrategias 

generales (como fijarse en la información que aparece con 

negrillas, aplicar las preguntas que trae al final del capitulo, 

los títulos, subtitulas y demás indicadores) y comprender lo que 

el autor considera importante. 

Si ese mismo material es leido por un estudiante 

bien el tema (experto), no necesita aplicar 

que conozca 

estrategias 

generales, ni realizar demasiado monitoreo como tampoco necesita 

emplear muchas estrategias compensatorias, para comprender y 

recordar la información de un texto. 

Por esa razón al primer tipo de estudiantes, Brown y 

Palincsar (1985; citados en Garner y Alexander,1989/1994) loe han 

llamado "novatos inteligentes". 

Con respecto a 

entrenamiento, se ha 

loa beneficios de loa programas de 

observado que loa estudiantes· que poseen 
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conocimientoe eobre el contenido y lae estrategias, ee benefician 

máe que aquellos que poseen conocimientos pobres sobre loe 

contenidos y lae eetratesiae. 

Aunque loe reeultadoe de lae investigaciones indican que loe 

programas de entrenamiento pueden funcionar únicamente para 

quienes tienen cierta cantidad o clase de conocimiento 

(Alexander, Pate, Kulicowich, Farrell y Wright, 1988 citado en 

Garner y Alexander, 1989/1994), todavia hace falta investigar 

sobre loe niveles minimoe de conocimiento de contenidos como un 

prerrequieito para la instrucción de eetrategiae. 

Otro elemento también importante 

implementación de loe programas de 

a considerar en 

entrenamiento de 

la 

la 

comprensión lectora es la aplicación condicional por dominio. 

Eeto ee refiere al ueo discriminado de las estrategias 

dependiendo de la disciplina que ee trate, por ejemplo: ea 

importante el ueo del color en el caeo del dieeffo gráfico, pero 

no lo ea tanto para la materia de eepaffol. Loe numerales eon 

importantes para lae matemáticas y la historia pero no lo ea para 

literatura. En resumen lae eetratesiae poco poderosas en un 

dominio puden eer valiosas en otro. 

Finalmente ea importante considerar en loe programas de 

entrenamiento, tanto "el ·_._conocimiento'~ como 11 el saber como 

conocer", pero no de.forma aieiada eino de manera interactiva. 
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2.2 PROCKDIKIRNTOS DH HNSHftANZA. 

Los procedimientos que se he probado su efectividad en la 

enseffanza de estrategias de comprensión lectora son: enseffanza 

directa, modelado y enseffanza reciproca. 

2.2.1 Hnseflanza Directa. 

En este procedimiento de enaeffanza se han distinguido cinco 

etapas (Baumann, 1985; 1990; citado en Sola, 1992): 

-Introducción. Se les explica a los estudiantes los objetivos del 

trabajo y la utilidad del mismo para la lectura. 

-Ejemplo. Se ejemplifica la estrategia para que loe alumnos 

observen lo que van a aprender. 

-Hnseffanza. El instructor muestra, explica y describe la 

actividad de que ee trate. Plantea preguntas y loa estudiantes 

las contestan. El instructor está a cargo de la enaeffanza y loa 

estudiantes elaboran la comprensión del texto. 

-Aplicación dirigida por el profesor. Los estudiantes ponen en 

práctica la habilidad aprendida, bajo la supervisión del 

profesor. Al detectar fallas se puede repetir el proceso si se 

considera necesario. 
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PrActica individual. El alumno aplica independientemente la 

actividad con material nuevo. 

2.2.2 Modelamiento. 

En eata modalidad de entrenamiento el instructor "actúa" ante 

loa estudiantes para mostrar la forma correcta de aplicar la 

estrategia. Lo importante aqui ea que el estudiante copie la 

forma de proceder del profesor. 

Danaereau (Morlea,1985), ha hecho una diatinci6n entre tres 

tipoa diferentes de modelamiento: 

a) Un modelamiento en el que el instructor· muestra el producto 

final y c6mo éate fue logrado. 

b) Otra forma de modelamiento es cuando el. :tn~t,;Íi~tor muestra el 

desarrollo completo de la aplicación ~;;~ .una estrategia 

determinada. 

o) Una tercera forma ea el llamado modelamiento interactivo, en 

donde varios estudiantes realizan el trabajo y ae van dando 

retroalimentación mutua. 

2.2.3 Enaeiianza reciproca. 

La ensenaffza reciproca se refiere a un procedimiento 

instruccional que toma lugar en srupoa de aprendizaje 

colaborativo y se caracteriza por una P.:ráotica su.iada en las 
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estrategias: a) hacer preguntas, b) resumir, c) clarificar y d) 

predecir. 

En ea~e procedimiento el alumno debe tomar un papel activo, 

la discusión ea dirigida por turnos por loa distintos 

participantes. Si ea el alumno el que dirige, el profesor ofrece 

ayuda a loa diatintoa participantes. El profesor asume algunas 

tareas esenciales: ofrece un modelo, ayuda a mantener loa 

objetivos de la tarea; asegura el uso y aplicación de las 

estrategias que se están enaeftando y por ultimo supervisa y 

corrige a loa alunmoa que dirigen la discusión (Solé, 1992). 

El procedimiento de entrenamiento de estrategias ea de la 

siguiente manel'a (Palincaal' y Brown, 1985/1994; Palicaar y Klenk, 

1992/1994) : 

a) Hacer preguntas. A loa eatudiantea ae lea anima a hace1• 

presuntas reflexivas. 

b) Resumir. El guia identifica la idea.principal de la.lectura 

para aintet.tzar lo leido y la discusión·. 

e) Clarificar. Diacusion aobre' l;,:a ~deas ··.~bi,EÍÜaeí, ·. mal 

comprendidas o poco famil.iares. · 

60 



d) Predecir. El guia solicita predicciones sobre: 

- conocimiento previo 

- claves del texto 

- expectativas sobre lo que el autor abordará 

Para realizar el procedimiento de eneeftanza reciproca 

Palincear y Brown (1985/1994), recomiendan: 

·- Plantear ei tuaoionee de la vida real. 

- Presentar oraciones eimplee que contengan una pieza obvia que 

lleve a preguntar: qué, cómo, cuál, cuándo, etc. 

Presentar párrafos breves en loe cuales ee pueda lo.calizar 

facilmente la idea principal. 

Estas autoras también noe dicen que cuando es haya alcanzado 

cierto grado de dominio en lae actividades mencionadas, eólo 

hasta entonces ea conveniente iniciar la enaeftanza reciproca. 

A loe estudiantes ee lee Ü1etruye en el ueo de eetrategiae 

para situaciones en que éetae pueden eer utilizadas máe alla de 

la instrucción inmediata. 

. . . ' . . . ' 

Para eu aplicación ee eugier.e ... utilizar textos y materiales 

que necesitan aprender en e~~ niat~riae\ para que. apÚq~en loa 

procedimientos en si tuaoionee . reales: de: ·aprendizaje;· :Ea·.·:neoeeario · 

también ofrecer un apoyCÍ ~áe_:ceroano· en la eneef'ianzá reciprocá,.'a 
. . '. "~. 

que~reae~tenmayores dÍfioultades :en:· ;la aquellos estudiantes. 
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ejecución del procedimiento o en sus calificaciones de las 

distintas asignaturas. 

Entre las ventajas que se han encontrado a este procedimiento 

está la posibilidad que tiene el profesor de ver reflejado su 

propio estilo de ensefianza en los estudiantes. Otra ventaja que 

se ha observado y que es de sumo interes para los que trabajan en 

comprensión lectora es que en muchas ocasiones los problemas se 

remedian a el miemos cuando el manejo del srupo en gran parte 

llega a ser responsabilidad del estudiante (Sullivan y Brown, 

1985/1994)-

La eneefianza reciproca estimular la 

autorregulación y el automonitoreo que promueve. el aprendizaje 

intencional. Asi mismo este procedimiento. esta inspirado en tres 

principios teóricos derivados de loa trabajos de Vigotsky 

(Palinksar y Klenk, 1992/1994). 

- El origen social de los procesos cosni.tivos superiores. Dichos 

procesos inicialmente ocurren en.la• interacción social y sólo 

después de haberse experimentado .:·en • ·lae · interacciones. 

interiorizados, transformados y a~ro~{a~6a:: 
'' ,•;e,.,.,•• 

.. .; .-.>·:.·: '···' '"r• ;:· -·:::-.•. " 

-~··:·~-~ .. ·, -.'..:~-~~,- .. !'.. ~\(: .. -.. - •' ... :·;,:_~ .. -~/·. 

:Bon 

- La "zona de desarrollo próximo.''.: ··.·r:.. .eneefianza•·.reciproca provee 

de una "zona de desarrollo pr6,iin1o;i~~~t~~~1d~·C'o~b • .. 'la distancia 

entre el desarrollo real. y elideeí.irroi1~.·~o.~:n·61a.1 'de ~C!lúC'.Í.ón. de. 

problemas bajo la guia de un ~dultb o ª{~.·.;~~~~~~(, ºª~!"z; 
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Actividad contextualizada y holistica. A diferencia de las 

aproximaciones reduccionietas y aisladas, en la ensefianza 

reciproca el aprendiz se involucra en la actividad total, dentro 

del contexto de lectura significativa y funcional. 

Dificilmente puede llevarse a 

procedimiento de loe mencionados, 

uso de más de uno de ellos. 

cabo un programa con sólo un 

generalmente éstos incluyen el 

2.3 KXPBRIKNCIAS DE PROGRAMAS DE ENTRENAHIBN'l'O. 

Morles (1985) menciona dos tipos de programas: a)' 

altamente estructurados y b) "ad hoc". 

a) Programas altamente estructurados. Son programae.i:¡.ltamente 

dieeftadoe, estructurados y validados. 

b) Programas .. ad hoc.. o medianamente estructurados y no 

necesariamente validados. 

Programas 

detectadas 

para 

en el 

apoyar 

salón 

principalmente remedialee. 

a loe estudiantes 

de clases. Estos 

en las fallas 

programas son 

- Programas contemplados en el dieefto curricular. Estos programas 

tienen un dieefto más o menos riguroso, sin embargo la aplicacion 

ea más flexible que loe programas altamente estructurados. 
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Actualmente ae han obtenido resultados valiosos tanto en loa 

programas altamente estructurados, donde gran parte del proceso 

está bajo control experimental como en loa programas "ad hoc", 

sobre todo loa que están incluidos en el diaBo curricular. En 

eatoe últimos ae ha obtenido información sobre aspectos empiricoa 

en el salón de clases. 

Loa primeros programas de entrenamiento estuvieron dirigidos 

a establecer hábitos de estudio máe que a instruir en estrategias 

de comprensión lectora, por esa razón tuvieron muchas 

limitaciones en eu aplicación y en eue resultados. 

2.3.1 Programas de entrenamiento de estrategias eepecificae. 

A diferencia de eeoa programas ee han llevado a cabo otros 

que pretenden incidir en loe procesos cognoscitivos de loe 

estudiantes con la finalidad de generalizar loe procedimientos y 

hacerlos estratégicos. 

* Daneereau y colaboradores (citado en Diaz Barriga y Aguilar, 

1988) llevaron a cabo un programa de entrenamiento llamado 

MURDER, en el ee entrena a loe sujetos a comprender, recordar, 

asimilar, ampliar. revisar y aplicar información contenida en 

textos académicoe de diversa 

fases: comprensión-retención 

información. 

indo le. El programa contempla doe 

y recuperación-empleo de la 
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Se entrenó en 

imaginaria, redes 

estrategias especif ioaa 

y análisis de conceptos. 

de parafraseo, 

El método de 

entrenamiento fue el modelamiento que mostró el empleo correcto 

de lae estrategias por medio de loa siguientes procedimientos: 

-presentar productos de empleo correcto con anotaciones acerca de 

como fueron creados. 

- modelamiento real por parte de un experto mediante protocolos 

verbales. 

- modelamiento interactivo entre compafferoa 

Se ayuda a los estudiantes a adaptar las estrategias a sus 

propias necesidades. 

Con respecto al material utilizado, se seleccionaron textos 

académicos de aproximadamente 2500. palabras por 50 minutos de 

estudio. Se administraron poateat demorados en forma de ensayo, 

respuesta breve y opción múltiple. Se solicitaron autorreportes 

(pre y post), se utilizaron técnicas para el manejo de la 

ansiedad y control personal. 

Los resultados obtenidos mostraron una mejora significativa 

en la comprensión y procesamiento de textos. 

* Weinstein · y Uriderwood ( 1985, citado eri Diaz .Ba.rriga y 

Asuilar, 1988). desarrollaron un programa denominado. "Habilidades 
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de aprendizaje individuales". Trabajaron con estudiantes de nivel 

medio y superior en grupos de 30 estudiantes por asesor. Loe 

objetivos fueron para cada alumno: 

- Monitorear y modificar su empleo de estrategias de aprendizaje. 

- Mejorar su habilidad para emplear estrategias efectivas 

- Reducir el stress y el efecto negativo asociado a las tareas 

academioas. 

El curso se ofreció durante un semestre en tres sesiones 

semanales de una hora. El procedimiento abarcó loe siguientes 

aspectos: 

Información acerca de motivación y cognición. 

Métodos para moni torear la comprensión y dirigir las conductas 

de estudio. 

Instrucción en diversas 

- - -. \ . 
. ;~-., .;~: ·.::.-. 

eetratesi.as de ,Ú>roceaamiento de 

información. ,f.:.}.: · ·. · 

- Tecnicas de estudio tradicional;.s;' •. '.;: ; / \ /:;:· "'· ... 
·,· ' ' · .. .:· .:. (~~~·-... : ·:" -\. :·:;: -~ .,,,_.:·: 

apoyo . (manejo:.-: -.éi.eL; ·stress_;•:/~• •. inejoria• · ·.éi;. 
- .. ·.···:.· - •. _, ,»;.·. ··:!¡_' " -·· .,, --:..- ':'•· . -:·." 

autoimágenee negativas. conceritrá~ió~ ·.y: orsin.~~~ciói;•'':~e,l 'Úempo 

Habilidades de 

.. '·~~~~-::~~,·>:· ~ :. ".-'. -:> _· .::·:·.; ·,. -~-:L«' : .. 
·.>-:._ .. _:- ... :-~_:.-· .· ,. -~ .. ::r·. / 

' -- : ; ;• ~-'.·: .... ' ' 

de estudio). 

.,-~; 

Se utilizaron métodos in~tr~cc.Í.on~ie~ )§o~o¡;;minUecturaa, 
discusiones de srupo, '.'role· pÚyins" / tutciiiae ''c~n c~mpal'leros y 

'. - '"_(· •• ' • •• , ,_, J 

practica de ejercicios con ret~·ro·ar1menta~1~n-~ ..... se ofrecieron 

coneultoriae individuales y se ~~j~ron·~~{ividadéa extra curso. 
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Este modelo ha demostrado incrementos sisnificativos en 

comprensión de lectura y procesos de otra índole. 

* Me. Geehon (1982 citado en Diaz Barriga y Aguilar, 1988) 

proponen un modelo llamado "Habilidades de pensamiento". Se 

trabajó con alumnos de 9o a 120 srado, tuvo una duracion de 12 

semanas y cubrl.ó las siguientes fases: 

- Desarrollo de habilidades de pensamiento. 

- Desarrollo de habilidades de lectura. 

-Transferencia de lae habilidades a los libree de texto de loa 

alumnos. 

Se entrenó a loe alumnos a analizar relaciones entre 

conceptee, en términos de similitudes y diferencias; a obtener 

conclusiones a partir de actividades de solución de problemas; a 

realizar inferencias y a determinar relaciones causa-efecto. 

En la fase de transferencia 

identificar las ideas principales, 

contextuales y palabras aeftal. 

ee eneeftó a loa sujetos a 

loe detalles de apoyo, pistas 

Se realizan sesiones individuales, conferencias, trabajo en·· 

equipo, demostraciones. Se utilizaron filminas y manuales. 
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Loe resultados obtenidos fueron de 2.4 aftoe entre el pre Y 

poeteet, al ser evaluados con una prueba estandarizada de 

comprensión de lectura (California Achievement test level 4). 

Aguilar (1983). Menciona algunos trabajos experimentales 

llevados a cabo sobre comprensión lectora: 

* Singer y Donlan (1982) trabajaron con estudiantes de 

preparatoria. El objetivo fue que aplicaran un esquema de 

solución de problemas para mejorar la comprensión de relatos. 

Se utilizaron 6 re la toe de textos de bachillerato, 

desconocidos por loe estudiantes. Loe sujetos fueron agignadoe al 

azar a dos grupos. 

Procedimiento para el grupo experimental: 

En cada sesión se dio explicación a loe sujetos sobre 

componentes estructurales de loe relatos. 

Se lee pidio que elaboraran preguntas generales sobre cada 

componente estructural. 

- Elaboraron preguntas especificas a partir de lae generales y ee 

lee pidió contestarlas. 

El grupo control contestó preguntas 

experimentador. 

elaboradas por el 
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Al final loa sujetos de ambos grupos contestaron un 

cuestionario de 10 preguntas de opcion múltiple. 

Loa resultados mostraron que el grupo experimental superó 

significativamente al grupo control. 

* En otra investigación realizada por Das (en Aguilar, 1983) 

se entrenó a estudiantes universitarios a utilizar lae reglas de 

supresión, generalización e invención para resumir textos breves. 

Se realizó el entrenamiento con cuatro grupos y a cada uno se 

lee dio diferente cantidad de información para resolver la tarea. 

Se seleccionaron estudiantes con capacidad promedio, sin 

problemas de lectura ni escritura y aprendices "deficientes" con 

dificultades en la lectoescritura. 

Procedimiento: al grupo con menores indicaciones solamente ee 

le explicó que debia captar lae ideas principales y eliminar las. 

triviales, pero no mencionaban cómo debia hacerlo. 

Al grupo más eitplicito se le dio entrenamil!nto, en· 
;·,);··.-

reglas y en el control de las mismas. ... 

Loe resultados mostraron que loe e~t~dia~t~~·;_. 'deficientes 

necesitaban adiestramiento más explicito ~n· 1;(;d~e· lae. reglas. Loa 
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estudiantes promedio ee beneficiaron máe del adiestramiento Y 

solo requirieron mayor entrenamiento en las reglas de invención. 

* Diaz Barriga y Aguilar (1988) llevaron a cabo el siguiente 

programa: 

-Estrategias de aprendizaje cognoscitivo. Sus objetivos fueron la 

comprensión de textos académicos de nivel superior, elaboración 

de materiales de autoinatrucción, formación de monitores 

(posteriormente impartirian el entrenamiento a otros alumnos) y 

la capacitación de estudiantes en estrategias de aprendizaje y 

autocontrol. 

Comprendió las siguientes fases; 

Un autodiagnóatico, formado por instrumentos actitudinales y 

ejecutivos. 

- Entrenamiento en estrategias de aprsndizaje,}i~~luyó; detieoci.ón 

de ideas claves, imaginaria, elabórac'i6n :.''· ~1kri1f.i.c~Üva • y 
·. ~ . . ' ''. ·. . . ' .: . . 

. -_:· . ' '. resümenee autogeneradoa. 

Se utilizaron las modalidades de instrucoió~ d~ entrenamiento 

informado y modelamiento. 

- Entrenamiento en un modelo llamado "detente-evalúate-estudia"'. 

Loa resultados fueron medidos con instrumentos de comprensión 

lectora, ejecución en estrategias y autorreportes. Se observó una 

mejora significativa en las destrezas académicas de loe 

estudiantes. 
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2.3.2 Rnaeftanza de patronee textuales como eetratesia. 

Se ha comprobado que loa escritores siguen un patrón cuando 

aacriben un libro, un orden particular que lee permite expresar 

las ideae en forma ordenada. También se ha comprobado que eee 

patrón ea de sran utilidad para el lector en la comprensión 

lectora. 

Loa patronee textuales pueden ser utilizados como una 

estrategia para comprender y estudiar nueva información, para 

organizarla en la memoria, para recuperarla y para recuperar 

textos posteriormente. 

Se han identificado cinco patronee de texto: Orden temporal 

(orden de tiempo), de atribución (estructura de lista, 

adversativo e comparación-:-contraet.e >.•. de covariaoión {causa-

efecto) y aclarativo (problem~:0.~6iu6.i.6n), · 

·_ ~'=;:,:: :. 

En relación con .l~ i~,;;~~tÍ~~o!Ón 
; ;, ·.-

t ex t ua le e ... :·~'~ . iiti~·d~n :: msnc.i.onar 
/:/ ~./~-~.'.::·'' '· '. ·;, 

.·,;:>-; .. ;-
:..;; ,:;·.·. 

sobre patronee o 

estructuras loa siguientes 

trabajos. 

* Horowitz y Ro¡¡ers C~it~~~.;:~·~;,:':¡{¿;~owitz 1993/2), llevaron a 

cabo un entrenamiento : eri, ~~t.r~dt·°;:u.,¡ <.textual · causa"-efecto,. en 

contenidos de 
o'-~':: 

historia;: .· ciln·( 33.:; .estudiantes 
.:::: 

universitarios 

considerados "lectores· sin. fluidez~·.-'.. 
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Se asignaron a una de tres condiciones: 1) grupo de 

entrenamiento de lectura, 2) grupos de entrenamiento de lectura Y 

composición escrita y 3) grupo control. 

El entrene.miento tuvo une. duración de 180 minutos durante 

seis semanas. Los componentes del entrenamiento fueron: 

1) Relacionar lo patrones de ce.use-efecto con experiencias de la 

vida ree.l. El profesor proporcionaba 

encadenamientos y posteriormente loa 

estudiantes. 

ejemplos 

aolici te.ba 

haciendo 

a loe 

2) Historia como ce.usa-efecto. Se mostraron las cause.e y loe 

efectos de eventos históricos particulares. 

3) Marcar y tomar notas. Se lea pidió a los alumnos que 

subrayaran con dos lineas las causas y con una loe·· efectos. 

También se lee pidio hacer note.e al margen cuando se· identificaba 

una relación causa efecto. 

C-------- E 

,.,., ·'. :·,~.¡. ,· ' ' 
'",; 

5) Macro Y microestructuraa :asoc.iadáa. con.'. el. pensamiento causa­

efecto en Historia. 
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El maestro proporcionaba un ejemplo en: 

Una oración sencilla 

- Entre dos o más oraciones 

- A lo largo de párrafos 

- En capitules enteros 

Se eneeffó a loe eetudiantee R poner atención en la 

macroeetructura (tituloe, oraciones tópico, encabezados, etc.) Y 

en la microeetructura (palabras clave, vocabulario clave, ideas 

subordinadas) y a utilizarlas para el procesamiento del texto. 

6) Entrenamiento a través de tópicos y textos. Loe estudiantes ee 

ejercitaron en el reconocimiento y eeffalamiento de patronee 

causa-efecto, en tres pasajes de tres temas distintos de 

Historia. 

7) Entrenamiento con el fin de aprender a escribir respuestas de 

ensayo en el área de Historia. Este entrenamiento se realizo 

ünicamente con el grupo de entrenamiento en lectura y composición 

escrita. 

a) La naturaleza de lae presuntas tipo ensayo en Historia 

b) Desarrollando un plan retorico 

e) Practicar en escribir presuntas de causa-efecto 

d) Practicar en escribir respuestas de causa-efecto 
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Loa reeultadoa mostraron que el entrenamiento de lectura Y 

composición influyo significativamente en el uao de la macro y la 

microeatructura de causa-efecto en la composición escrita. 

El entrenamiento en lectura y composición escrita dio como 

resultado un uso significativamente mayor de las eetructuraa 

causa-efecto, que el aolo entrenamiento en lectura, aunque éate 

ultimo fue mayor que en el grupo control. 

* Geva (1983, citado en Aguilar, 1983), demostró que el nivel 

de comprensión de lectura de loa eatudiantea universitarios puede 

mejorarse por medio del adiestramiento en el análisis de la 

estructura de textos descriptivos. 

La autora utiliza un diagrama de flujo para representar la 

estructura del texto. Este diagrama es similar a los mapas 

jerárquicoe y redes. Ea un aietema de nodos y relaciones entre 

el loe. 

El diagrama de flujo ayuda'al estudiante a segmentar el texto 

en unidades significativas. 

En la investigación se emplearon dos grupos de estudiantes 

considerados de aprovechamiento medio y bajo. 
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Entrenamiento: 

- Subrayado de segmentos del texto con cierta función (por 

ejemplo elaboracion). 

- Identificar conjunciones 

Elaboración de diasramas de flujo para párrafos completos 

El srupo experimental en comparaclón con el srupo control fue 

aisnificativamente mejor en dos pruebas de comprensión de 

lectura. 

* Sánchez Misuel (1990), llevó a cabo un prosrama de estructuras 

textuales y procesos de comprensión. 

El programa tuvo como objetivo .losrar que loa estudiantes 

reconocieran la orsanización de ··un texto, deaslosar sua 

relaciones y estructura y operar 'sobre esa estructura para 

reconstruir el texto en la memoria. 

Procedimiento de instrucción. 

-EnseHar a detectar y usar la prosreaión temática de los textos y 

utilizar ese armazón como medio para asimilar eae material. 

-Enaefiar a operar con macrorreglas . 

. Seleccionar. Destacar lo importante o lo que exprese el 

significado slobal del texto. 
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Generalización. Elesir un concepto más general que incluya 

varice conceptee particularee . 

. Elaboración. Conetruir el eignificado al que ae llegó deapuéa 

de la lectura. 

- Enae~ar a reconocer y uaar la organización interna del texto. 

Se guia al sujeto para detectar el patrón textual, ofreciéndole 

apoyo de esquemae gráficos de cada pat1•ón. 

- Anticipación y predicción. Se pide a loe aujetoa que predigan 

el contenido del texto utilizando la información de tltuloa, 

. ·,· 

- Supe1•viaar la propia comprensión''.,,· S~~;'SE.ri,~~b:Úiz~ al sujeto para 

detectar y localizar cualquier:: 'fuente.: di!: '·dificultad en 
k".;;- ,·· 

cada 

párrafo. y· /L;?('' 
Autopreguntaa. que autogeneren 

poaiblea presuntas del material•. y ;deben valorar hasta qué punto 

aon capacea de oonteata1• aua: '~r~:Pi'~ei p~esuntas. 

Durante todo el procedimiento ae formulan p1•eguntaa, 

inicialmente ea el profesor el que laa plantea pero según avanza 

el programa ae pretende que aea el alumno el que ae las formule a 

ei mismo. 
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Para realizar este programa se hicieron algunas recomendaciones: 

- Modificar la concepción inicial de loa estudiante sobre el 

aprendizaje. 

- Ea deseable que cada actividad se adquiera en au contexto 

natural. 

Ea necesario que loa aprendices adquieran las actividades 

propuestas aai como la capacidad para regular el curso completo 

de su 1•ealización. 

Las relaciones entre instructor y loa estudiantes en este 

trabajo fue de colaboración. Al inicio el profesor realizó las 

tareas más difíciles y loa aprendices las más sencillas. 

Progresivamente loa alumnos participaron en un grado mayor y más 

importante, se iban haciendo cargo del control de todo el 

proceso. 

En términos generales, la labor del instructor, puede 

conceptualizarae como un "préstamo de conciencia". 

Loe sujetos con loa que se trabajó , . fueron· d,e 60, 7o y 80 

grados, 17 con buena comprensión y , · l4 · · con po_~re comprensión • 
. ,_._ ... -

E e toa dos grupos se distribuyeron· en• ·tres condiciones: 

entrenamiento directo, entrenamiento indirecto (loa sujetos hacen 

un esqueleto de la organizaci.Ón:> del :texto y después lo van 

rellenando con loa contenidos del, t~x·;();: y grupo control. 
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El entrenamiento ae llevó a cabo durante nueve semanas en 

grupos de tres eujetoa como máximo. Se utilizaron libros de texto 

y el número de inatructoree fue de eiete. Loa inetructoree fueron 

alumnos del último curso de Paicologia y ee lea preparó con la 

técnica de "rol playing". 

Loa reeultadoa obtenidos fueron: Todos loe eujetoe que 

recibieron la instrucción directa, tanto loe de buena como loe de 

pobre comprensión obtuvieron ganancias euperioree a loe otroe 

grupos. Aunque eólo beneficiaron a las estrategias en lae que loe 

sujetos fueron inetruidoa. 

Loa aujetoa de pobre comprensión inatruidoa de forma 

explicita igualaron después del entrenamiento a loe aujetoa con 

buena nomprenaión que se lea dio la instrucción indirecta, de 

eeta manera ee infiere que adquirieron las estrategias que estos 

últimos poaeian. 

2.3.3 Bxperiencias de entrenamiento sobre habilidades 

metacosnitivae. 

Loe programas de entrenamiento en eátrategiaa de comprensión 

lectora, requieren de la eneenaffza tanto de eatrategiae 

cognitivas como metacognitivaa, puee ea la relación entre ambas 

lo que realmente convierte en estrategias a los procedimientos de 

lectura. 
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La metacognición "ea la capacidad de conocer el propio 

conocimiento ee decir pensar sobre nuestra actuación y 

planificarla; y que permite controlar y regular la actuación 

intelisente" (Solé, 1992 p203) . 

El conocimiento metacosnitivo incluye varias oatesoriae 

(González, F. A. 1994): sobre ai mismo, sobre las tareas Y sobre 

las eetratesiae. Aunque aon independientes, su conocimiento ea 

interactivo. 

Conocimiento sobre si mismo. Sobre vivencias, pensamientos, 

sensaciones, ideas etc. relacionadas con las tareas cognitivas 

antes, durante o después de la lectura. 

- Conocimiento sobre la tarea. Ea una actividad de supervisión de 

las propias experiencias de lectura con el fin de dirigir el 

pensamiento y la toma de decisiones. 

Conocimiento sobre las estratesiae. Sobre loa procedimientos 

que el sujeto requiere poner en práctica para alcanzar loe 

objetivos de forma más adecuada. 

Hay estrategias metacosnitivaa que pueden aprenderse sin 

instrucción directa (por ejemplo el intento de un nifto menor de 

42 meses por corresir la tarea de acoplamiento progresivo de 

cinco objetos de tamafto gradual) y otras que son aprendidas sólo 

con instrucción intensa (ejemplo. la i•einepección de textos y la 

habilidad para hacer resúmenes). 

ESTA TES1S lft UEfif. 
SM.\R BE ll iiUDllCA 
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Se ha demostrado que el conocimiento y el eaber como conocer 

eon importantes en toda claee de tareae académicas Y ambae pueden 

eer mejoradas con la instrucción (Garner y Alexander, 1989). 

* Mateoe ( 1991b) llevó a cabo un programa piloto pa1•a instruir 

en eetrategiae de eupervieión de la comprensión lectora. Utilizó 

30 eujetoe de So grado de educación básica con habilidades de 

decodificación mediae y altas y comprensión lectora baja. 

El objetivo de la investigación fue ensefiar a loe nifios a 

identificar la raíz de loe falloe de comprensión que pueden tener 

lugar durante la lectura y a seleccionar y aplicar lae 

estrategias máe eficaces para resolver loe dietintoe tipoe de 

problemae. 

El procedimiento para un grupo combinó la explicación sobre 

eetrategiae que se utilizaron (sobre la utilidad y laa 

condiciones necesarias para su empleo), el modelado y la 

actividad de práctica supervisada. Al otro grupo únicamente ae le 

hicieron preguntas sobre el contenido. 

Los pasos del entrenamiento fueron loa siguientes: 

1. Int1•oducción a la evaluación de la propia comprensión. 

- Reconocer a la comprensión como la meta principal. 

- Toma1• conciencia de que para comprender es importante darse 

cuenta de que hay algo que no se entiende y de identificar qué ea 

lo que no se comprende. 
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2. Fallos de comprensión detectados mediante el uso de criterios 

léxicos: palabras nuevas y palabras familiares en el contexto no 

familiar. 

- Expresar con una pregunta los problemas debidos a la presencia 

de palabras nuevas y de palabras familiares en un contexto no 

familiar. 

3. Fallos de comprensión detectados mediante al uso de criterios 

semánticos(I): Falta de claridad informativa y ambigOedad. 

Identificar la información faltante y los problemas debidos a 

expresiones ambiguas y expresarlo con una pregunta. 

4. Fallos de comprensión detectados mediante el uso de criterios 

semánticos(II): falta de cohesión temática, inconsistencia 

interna e inconsistencia externa. 

- Se refiere a la identificación de la frase o párrafo que no se 

relaciona con el tema desarrollado en un texto, afirmaciones 

contradictorias y afirmaciones conflictivas con el conocimiento 

previo y formular los problemas con las preguntas adecuadas. 

5. Práctica en la detección de fallos en la comprensión. 

6. Introducción a la regulación de la propia comprensión. 

- Conocer el concepto de estrategia 

- Tomar conciencia de la necesidad de "hacer algo" para resolver 

los fallos de comprensión. 
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- Saber que la elección de la estrategia adecuada para resolver 

un fallo de comprensión depende de la naturaleza del problema Y 

el contexto en el que se encuentre. 

7. Suspender el juicio. 

Conocer en qué consiste la estrategia y las condiciones que 

deben darse para proceder a su empleo. 

- Usar la estrategia cuando ae den las condicioneA mencionadas. 

8. Formular y contrastar hipótesis (I) 

- Conocer la estrategias y cuándo ea adecuado au empleo. 

Usar loa indicios contextuales para formular y contrastar 

hipótesis sobre el significado de una frase, párrafo o el texto 

cuando ae den las condiciones mencionadas. 

9. Formular y contrastar hipótesis (II) 

- Conocer al menos seis clases de pistas que puede proporcionar, 

el contexto de una palabra: espaciales, temporales, funcionales, 

descriptivas, de clasificación y de equivalencia. 

Identificar las pistas que proporcionan el contexto da una 

palabra e integrarlos en un significado . 

10. Ignorar el fallo/consulta~ una fuente externa 

- Determinar cuándo ea útil ignorar un fallo de comprensión 

originado por la presencia' de 'la, palabra nueva , cuándo debe 

consultarse su significado ~ciudi~ri~() '~ la, fuente externa. 
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11. Releer 

- Conocer en qué consiste la estrategia y cuándo debe aplicarse 

- Usar la estrategia cuando se den las condiciones adecuadas. 

12. Práctica en la identificación y resolución de problemas de 

comprensión. 

Se obtuvieron diferencias aignif icativaa favorables a loa 

sujetos de la primera condición, en la detección de fallos,.'·' 

evaluada por el procedimiento de pensamiento en voz alta·,.: en. la.·:· 

comprensión del texto y en el test de conocimientos y uso de 

estrategias reguladoras. 

Posteriormente esta misma autora llevó a cabo el programa con 

47 sujetos que fueron asignados aleatoriamente a una de las tres 

condiciones experimentales: 

1) Entrenamiento en estrategias de detección y solución de fallos 

de comprensión mediante el procedimiento diaenado. 

2) Se entrenó a loa sujetos en las mismas estrategias que al 

grupo anterior pero no ae lea proporcionó explícitamente la 

información sobre las estrategias que eran modeladas 

3) Este grupo practicó la actividad de responder preguntas 

únicamente. 
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Esta última condición representa la práctica habitual de la 

enseffanza de la comprensión lectora. 

Se utilizaron los siguientes instrumentos de evaluación: 

-Test de conocimientos generales 

supervisión de la comprensión lectora. 

sobre el proceso 

- Test de detección de fallos de coroprenaión. 

de 

- Test de conocimiento de estrategias de solución de fallos 

de comprensión. 

- Test de uso de estrategias reguladoras. 

- Dos test de completamiento de textos. 

- Prueba de pensamiento en voz alta 

- Test eatandard de comprensión lectora. 

El entrenamiento duró 52 sesiones de 45 minutos. Loa sujetos 

fueron evaluados antes y después excepto la prueba de pensamiento 

en voz alta que se aplicó únicamente después. 

Loa resultados obtenidos indican que el método óptimo para 

entrenar en el conocimiento estratégico y en la supervisión de la 

comprensión ea el que incluye loa componentes de explicación,. 

modelado, y práctica con· supervisión. Este resultado fue muy 

obvio en el caso de la comparación con el método tradicional de 

responder preguntas únicamente pero no lo fue tanto en 
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comparación con el método que no incluye el componente de 

explicación y reflexión y sólo incluye el modelado Y la práctica. 

Estos resultados son comentados por Mateoe (1991b) de la 

siguiente manera: pueden deberse a que cuando ee empieza el 

modelado, el proceso en toda eu complejidad, puede resultar máe 

dificil que loe alumnos aprendan a discriminar entre loe 

componentes del mismo tan bien como cuando ee modela paso a paso, 

pero una exposición prolongada a lae habilidades de supervisión 

quizás pueda facilitar el descubrimiento. 

En conclusión la instrucción explicita y directa de lae 

estrategias de supervisión que parecen jugar un papel importante 

en la comprensión, ea más efectiva que-el método tradicional 

centrado en la evaluación de loe pro_duotoe finales de la 

comprensión. 

Se hace evidente también que loe cambios en el conocimiento 

de cómo supervisar la propia comprensión determinan la magnitud 

de loe cambios operados en el nivel de comprensión. 

2.3.4 Programa de entrenamiento en enaeftanza reciproca. 

Otro procedimiento de 

comprensión lectora que ha 

enaeftanza reciproca. 

instrucción en estrategias 

tenido resultados valiosos ea 

de 

la 
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* Palincear y Brown (1985/1994) llevaron a cabo una 

investigación comparativa entre la eneeftanza reciproca y otro 

procedimiento donde loe estudiantes sólo practicaban el responder 

presuntas de comprensión usando textos. 

Se trabajó con grupos pequeftos de 8 y posteriormente con 

grupos de 17 estudiantes, d.e primer grado de secundaria, capaces 

de decodificar material apropiado a su grado en un nivel 

instruccional, ea decir decodificaban por lo menos 80 palabras 

correctas por minuto, pero aua habilidades de comprensión no eran 

comparables con su habilidad de decodificación. En muchos casos 

loa alumnos cursaban dos aftoa abajo de su nivel de grado. 

El procedimiento lo llevaron a cabo seis maestros de lectura, 

incorporaron la enaeftanza de estrategias de: resumir. generar 

presuntas, predecir y demandar claridad dentro de una secuencia 

de sesiones dedicadas a las ciencias naturales. 

El procedimiento fue el siguiente: 

El maestro escribe el titulo del capitulo sobre el pizarrón. 

Loa estudiantes de la clase hacen sus predicciones, sobre tres 

piezas de información, que se aupo.ne áprenderán en esa sección. 

La clase discute las predicciones. 

El maestro relata sus predicciones sobre el· contenido que se 

cubrirá en esa clase. 

El maestro define un segmento del texto para ser leido ·en 

silencio. 
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- Loa estudiantes escriben un breve resumen para cada aesmento. 

- Loa eatudiantea elaboran una pregunta que creen puede aer de 

examen. 

- Escriben una palabra o idea que ellos encuentran dificil. 

- Deapues de cada sección, el maestro dirige la diacuaión. 

- Loa eatudiantea comparten aua resúmenes. 

- Se hacen preguntas elaboradas por los estudiantes. 

- Se clarifican laa palabras o ideas que no lea quedaron claraa. 

- El maestro construye loa exámenes, seleccionando laa mejores 

preguntas generadas. 

Se lea da crédito a los estudiantes que : elaboraron. las 

preguntas seleccionadas colocando su nombre debajo de ·.· las. 

preguntas reapectivaa. 

Los resultados obtenidos demostraron que el uao de la 

enaefianza reciproca para enaefiar a elaborar un resumen, generar 

presuntas, hacer predicciones y demandar claridad, puede ser uno 

de loa medios inatruccionalea más efectivos para mejorar la 

comprensión. 

Poateriormante ae probó el entrenamiento de ensefianza 

reciproca en situación de tutoria entre compafieros. Inicialmente 

ae colocó a los estudiantes en eeaionea de tutoria y ae encontró 

que aquellos que participaron exitosamente en el procedimiento de 

ensefianza reciproca, permanecieron fieles al procedimiento. 
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Lae autoras consideran que las tutoriaa monitoreadae 

cuidadosamente, pueden ser un componente exitoso en un prosrama 

de entrenamiento, que eea complementado por instrucción y 

modelamiento del maestro adulto. 

2.4 EVALUACION DEL KllTRKNAMIBNTO DK ESTRATEGIAS. 

Todos loe trabajos que pretendan desarrollar habilidades de 

comprensión de lectura requieren de evaluar loe resultados de su 

aplicación. De esa manera se podrá determinar su efectividad· y 

hacer loa cambice pertinentes. 

2.4.l Aspectos conceptuales. 

La evaluación hace referencia tanto a loa procesos que se han 

desarrollado durante la lectura, como. a loa resultados de la 

comprensión lectora. La evaluación ·de loa resultados supone 

constatar el nivel de comprensión alcanzado. La evaluación de loa 

procesos incluye toda la actividad lectora: establecimiento de 

objetivos, grados de consecución. de .. loa mismos, dificultades 

presentadas, eetratesiaa utilizadas, ·';:.efi.;acia de las mismas 

modificaciones introducidas y finál~en~~ loa 

y 

resultados de la 

comprensión (Elosúa y Garcia 1993). 

Planificación, supervisión y .. ~~aiuación no se producen 

necesariamente de manera lineal, eino que se van 

interrelacionando: supervisamos, y evaluamos lo que planificamos 
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y planificamos la evaluación (este debiera ser el proceso a 

seguir por cualquier persona que entrene a estudiantes en 

estrategias de comprensión lectora o en cualquier actividad 

educatJ.va). 

Al momento de elegir un programa de entrenamiento de 

estrategias de comprensión lectora, es indispensable considerar 

desde la planeación algunos 

implementación. 

elementos fundamentales de la 

- Efectividad. Debe ser sujeta a un cuidadoso análisis por que 

aun cuando se haya comprobado la efectividad de algún programa, 

ésta 110 se garantiza para todas las situaciones ni para cualquier 

propósito. Loe resultados están demostrados sólo para esa 

población y para esas condiciones. 

Adecuación. Es indispensable que el programa que se elija 

corresponda al problema que se desea solucionar (fallas de 

comprensión de lectura en una asignatura; deficiencias de acuerdo 

a su edad, a su escolaridad, etc.) en cada caso deberá atender la 

problemática concreta. 

- Practicidad. Es también .impo·r.tante e.legir aquellos programas 

que sean fáciles de aplicar, c>bv:i.;IDente ·ain perder de vista loa 

dos aspectos anteriores. 
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Las técnicas y procedimientos de evaluación deben 

corresponder a loe propósitos del entrenamiento proporcionándonos 

información sobre (Morlee, 1995): 

- El nivel. de comprensión de loe estudiantes antes y después d!"l 

entrenamiento. 

- Las estrategias especificas que loe estudiantes utilizan.y cómo 

son utilizadas. 

- La actitud de loa estudiantes hacia la lectura y hacia el 

programa. 

Cómo actúan loa sujetos y cómo van progresando en el 

entrenamiento. 

- Loa resultados finales del entrenamiento. 

- Las fallas del programa que pudieran presentarse 

con la orientación, contenido, actividades, 

aplicación etc. 

Es necesario también que tengan un nivel adecuado 

atractividad y facilidad de aplicación. 

2.4.2 Problemas de los instrumentos de evaluación. 

en relación 

mecánica de 

dé.validez, 

Algunos autores (Jacoba y Paria, 1987; Paria et al., 

1984; Paria y Oka, 1966, citados en Garner y Alexandér, 

1969/1994) consideran que el uso de las mediciones estandarizadas 

convencionales de comprensión de textos no son las adecuadas 

para la evaluación de loe programas de instrucción de estrategias 

porque se correlacionan con medidas de inteligencia y son 
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insensibles a lae variaciones de experiencias especificas de 

aprendizaje. 

Estos instrumentos consideran a la inteligencia como algo 

invariable en cada edad. No ee entrará en un análisis de lo que 

es la inteligencia, porque no es la finalidad de este trabajo, 

pero ei es conveniente aclarar que el enfoque que se ha venido 

analizando establece la posibilidad de modificación de la 

comprensión lectora a través del entrenamiento de estrategias, 

por lo tanto esos instrumentos no pueden ayudarnos en la medición 

de loe logros obtenidos en loe programas de entrenamiento de 

estrategias de comprensión lectora. 

Otra caracterietica incompatible entre las pruebas 

estandarizadas y el entrenamiento en comprensión lectora es que 

las primeras exigen mediciones de tiempo, requieren una 

codificación inmediata, esto exigiria la automatización de las 

estrategias. 

La finalidad de las estrategias es mejorar la comprensión 

lectora, de ninguna manera se busca la automatización y 

disminución del tiempo de respuesta, por el contrario para ser 

estrategias loe procedimientos deben elegirse de manera 

discriminada de acuerdo a loe objetivos, características de la 

tarea, del material y del propio sujeto. La automatización 

corresponde máe a loe hábitos de estudio que a las estrategias de 

comprensión lectora. 
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Paria y Oka (1986, citados en Garner y Alexander, 1989/1994) 

eusieren que loe inveetigadorea ueen pruebas de transferencia-

cercana en lugar de lae de transferencia lejana. Ea decir loe 

inveetisadoree usen mediciones que requieran el UBO de 

eetratesiae eimilarea a aquellas entrenadas en el prosrama 

inatruccional. Eeta auserencia se hace por la incompatibilidad 

entre loe propósitos y procedimientos de lae intervenciones en la 

eneefianza de eetratesiee y loe propósitos y procedimientos de las 

pruebas de transferencia lejana. 

A loe eujetoe mayores, lee lleva tiempo darse cuenta que loe 

procedimientos utilizados antes del entrenamiento aon menos 

útiles que lee nuevas eetrategiae aprendidas, esto puede orisinar 

que en la situación de prueba, ·donde se induce ansiedad, 

probablemente mucho e de ellos' :vileivari a utilizar loe 

procedimiento e anteriores. Esta ea. e;~;~ razóri por: la que las 

pruebas de transferencia lejana o estand~rizadaa no reflejan .loe 

efectos de la instrucción. 

Lae decieionee que loa investigadores tomen en loe 

laboratorios son muy importantes en .tanto que · influirán en lae 

decisiones de. loa· prófeaÓres acerca de cÓmo ev~luar. loe aspectos 
. . ¡ . . ' . 

de BU instrucción de eetrategiae en el aula eaoola~ • 

. ·; .. '': '· 

Es decir si loe · inveat.isadores . demuestran . que el uso de 

pruebas eetandarizadae ea la evaluación de los 
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programas de instrucción de estrategias de compreneión lectora, 

eerá entonces un aepecto a coneiderar por los maeetroa en la 

decisión de los inetrumentos para evaluar dichoe programas. 

Inetrwnentos de evaluación de loa progremae de comprensión 

lectora. 

Para proporcionar información acerca de los logros alcanzados por 

los eatudiantee, Hernández (1991) nos hace incapié en la 

necesidad de evaluarlos de acuerdo a las caracteriaticae que haya 

tenido el programa y loe objetivos que se espere haber logrado. 

Si lo que se eepera de loe eetudiantea ea un aprendizaje 

significativo, no ea recomendable pedirles la repetición 

memorietica de la información aprendida. Se puede solicitar la 

elaboración de mapae conceptuales Se lea puede enaefiar a 

elaborarlos o loa pueden elaborar loe propios profesoree a través 

de una entrevista o un interrogatorio verbal sobre los temas 

leidos. 

Para complementar la informa~ión .de··.los logros obtenidos en 

los programas de entrenamiento, ·· H~;ri.fuCÍez ~ugiere los eiguientee 

procedimientoe: 

- Cueationarioe de autorreportt;i, donde los eujetoe autoevalúan su 

aprendizaje en relación con las estrategiae entrenadas. 

- Tareae en donde se ponga de manifiesto la aplicación de las 

estrategias. 
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-Evaluación de productos finales (pruebas). 

Hay que recordar que no se desea que el eetudiante únicamente 

conozca las estrategias sino que las sepa aplicar. 

Otro procedimiento de evaluación que puede utilizarse es· e.l 

reporte verbal que consiste en (Muriá, 1994): 

-verbalización predictiva acerca de la ejecución posible antes 

del evento. 

-verbalización concurrente (durante la ejecución).· 

-verbalización retrospectiva, después del evento. 

Lo más recomendable ea utilizar métodoe múltiples que no 

muestren la misma fuente de error para hacer mediciones con mayor 

veracidad. 

La mayoría de loa programas ponen un gran énfasis en el valor 

instrumental de las estrategias para producir alto 

aprovechamiento y buenas calificaciones, se debe tener cuidado de 

no lograr destruir loa intereses intrínsecos del alumno y su 

curiosidad para aprender (Mckeachie, Pintricb y Lin, 1B89). 

Carriedo y Alonso (1994), establecen como criterio principal de 

le evaluación el determinar qué ea lo que se puede coneiderar 

como indicador válido de comprensión y loe factores que influyen 

en que 

después 

se logre o 

de haber 

no. Para ello el ensefiante debe establecer, 

leido el texto, qué representaciones o 
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interpretaciones del mismo aon aceptables a ioe dlatintc;a ~i..;.elea 

de la comPreneión. ' . . ··. ,, : '· .-· ··,' . ' ~ : 

' .. •. ,' 

Loa diferentes criterios que estos autores h~ ~ona¡:erado c~mo 
indicadores de comprensión son: 

-Conocimiento del significado del vocabulario en el ·contexto 

-Representación de las distintas proposiciones 

-Representación del aisnificado central del texto 

-Comprensión de laa connotaciones emocionales 

-Uao de la información contenida en el téxto para diferentes 

propósitos. 

Loa procedimientos que proponen ·pa.rá eV:aluar ia · comprensión 

lectora aon: . ·),', /, ·.:'·' 
. ;. 

* El recuerdo conjunto del texto c.c;un~J;lrldicádor de comprensión. 

Consiste en pedirle al alumno ',que''é:u<;ntE.:''e1' texto que ha leido, 
·.::·.<.•:;-',_: ·>. 

ain volver a mirar. Para que,eate >,:p~ocedimiento funcione, ea . 
necesario toma1• en cuenta el prc;póaÚ:c;' de la evaluación. Aai ai 

lo que queremos ea saber ai el'eu.:ieto:lia·entendido y aprendido el 

contenido del texto, este procedimient.o si funciona, ain embargo 

para orientarnos en loa problemas· ·de comprensión o sobre la 

comprensión de aspectos eapecificoe del texto, ea mejor utilizar 

otros procedimientos. 

En este tipo de evaluación ea necesario indicarle al alumno 

antes de la lectura que ae le van ha hacer presuntaa·aobre lo que 
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ha aprendido. Ea preciso pedirle que noe cuente con eue propias 

palabras la idea o ideas máe importantes que comunica el autor en 

el texto. 

* Cuestionario acumulativo. Se refiere a plantear preguntas 

especificas al sujeto para comproba1• tanto aspectos parciales 

como global e e de la comprensión del texto. Dependiendo de loe 

criterloe anteriormente eefialados tendrá que variar el tipo de 

presunta que ee le dirija al estudiante, ee debe tener mucho 

cuidado en que realmente corresponda al nivel que ee quiere 

evaluar. 

Aun eligiendo las presuntas ·ade~uadas puede ocurrir _que. no 

nos de una contestación admisible, por probleniaa de·· expresión nÍáe 

que por problemas de comprensión~ 

Por eso aunque este tipo de evaluación puede aer muy útil, ea 

necesario combinarlo con otros métodos para que la evaluación aea 

máa precisa. 

* Cuestionario sistemático de evaluación. Este cuestionario ae 

acompafia de una entrevista, de la siguiente manera: ee le 

pregunta al estudiante por la idea principal. Después, ei la 

respuesta ea correcta o incorrecta, ee le pregunta por las 

razones de la misma (éeto·noe informa de las estrategias que está 

utilizando). A continuación en función de las reepueetiae, ee le 

96 



van sugiriendo modificaciones al texto y ae le vn preguntando 

eobre las modificaciones a su vez de la idea principal. La razón 

de esta forma de evaluar ea la suposición de que lo que el 

sujeto sabe ea algo que hay que inferir a partir de la 

regularidad de SUB respueetaa ante diatintaa situaciones 

disefladae para poner de manifiesto la lógica de su pensamiento. 

Eloeúa y García (1993) presentan algunas estrategias para 

aprender de la evaluación. 

Estas estrategias tienen como .. ' objetivo· el favorecer el 

aprendizaje a partir de la propia ilOJ:it~~~ión ·de evaluación del 

proceso de aprendizaje. 

Laa eatrategiaa que sugieren estos autores son: 

a) Cuando la reapueata ea correcta 

-Moatrar explícitamente la aprobación al· alumno y ofrecer· 

retroalimentación positiva. 
~ . ' 

-Pedir razones que justifiquen eu respuesta_. 

- Pedir al eatudiamte que analice y reflexione '.aobre ,lo· _que le· ha 

hecho actuar correctamente. 
. . . . 

· .. --··· .. :'·.'·' :;,· 

b) Cuando la reapueata ea inicialmente inbórr~cta eíe ·corrige · 
' ' 

deapuéa. 

- Informarle 

Buscar las razonea del fallo in:iciaL·'· 

Ensel'larle al alumno a evaluar :~·u. r~~:~~:e:~t;·~ -b~scando el por qué de 

su incorrección y ensel'larle a Éiubsan~r er~o.~es 
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- Entrenar al estudiante a que confirme o rechace·aus hipótesis 

mediante la comprobación de las mismas. 

c) Cuando la reepuesta ea parcialmente correcta. 

-No rechazar la respuesta del alumno. Reforzar los aspectos 

parcialmente correctos de la misma. 

- Dar información para que el estudiante sepa qué ea correcto Y 

qué no lo es, de manera que pueda saber las caracteristicaa a las 

que debe ajustarse su tarea. 

- Favorecer la generalización poniéndole preguntas con respuestas 

similares. 

d) Cuando la respuesta ea incorrecta. 

- Utilizar las respuestas incorrectas como punto de partida para 

corregir las funciones que son un prerrequiaito par~ :1a solución 

correcta de la tarea. 

- Limitar el significado emocionalmente negativo .del fracaso· 

ayudando al alumnado a 

problema. 

preguntarse cómo debe resolver el 

2.4.3 Evaluación de la transferencia y generalización 

Otro aspecto que preocupa a loe investigadores de estrategias 

de comprensión lectora es el de la transferencia y gene1•alización 

de los procedimientos entrenados. 

Niabet Y Shuckemith (1992, p42) nos dicen al respecto " 
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Eneeffar para la transferencia implica hacer que loa alumnos 

caigan en la cuenta de cuáles aon loa elementos traneferiblea -

conceptea y principios- e intente aplicarlos de una manera máa 

genera.J. 11
• 

Laa investisacionea de t.ranaferencia tratan de deaoubril• de 

qué forma un elemento aprendido previamente puede ser provocado y 

aplicado a situaciones diferentes (Solomon y Perkina, 1989; 

Sinsley y Anderson, 1989 citados en González, F. A. 1994). 

Loa aspectos metacognitivoa (conocimiento de lae eatrategiae 

y eu uso; monitorearlaa y evaluar BU:· uao) son loa que van a 

permitir al estudiante hacer la t;ransferncia de lae eatratesiaa a 

otras Bituacionee de aprendizaje distintas (Muriá, 1994) 

Pa1•a muchos autores (Brown, .19B9; ·Br'own , Kane y Long,1989; 

Saloman y Perkina,1989; Sinsley y Aníi~~a6n,1989 citado en A. 

González, 1994) la tranaferenciadepende. no tanto de la cantidad 

de conocimiento que se posee sino. de:org~nización en la memoria y 

del tipo de instrucción. 

La transferencia ae verá favorecida:por la: aplicación de las 

estrategias en un variado número de ·~i~~~~·~·~~ea' 

Las consecuencias de la util:Í.~ac:iÓn . de. u'na· estrategia aon BU 

meJor refuerzo: el conocimiento· inmediato de·loa · reauitadoa, a 
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través de la autoevaluación o el feedback, y las exigencias del 

entorno escolar, favoreciendo su utilización, son dos técnicas 

que consiguen una mayo1• generalización. Si las exigencias de 

clase no i.mplican utilización de estrategias. éstas se 

extinguirán a pesar del tratamiento. 

Otro aspecto que favorece la generalización, es la 

posibilidad de modificar loa resultados académicos, en tanto que 

puedan mejorarlos. 

Evaluación de la implementación. 

En general con respecto a los programas de· ~mtrenamie;nto ;: 

Morlea (1985) establece algunos requisitos . para: su 

implementación: 

- Contar con una fundamentación teórica coherente y válida. Ea 

necesario que el programa esté basado en una teoria eficiente que 

defina el campo conceptual, identificando las estrategias a 

entrenar, oi•ientando la metodologia del entrenamiento y loa 

procedimientos de evaluación del programa • 

. - Incluir el entrenamiento' de estrategias que posean una eficacia 

comprobada empírica y un· .:.al.to grado de especificidad. Eficacia 

comprobada se refiere a·que las .estrategias seleccionadas hayan 

sido sometidas a prueba y. se . haya .. demostrado su eficacia. Grado 
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razonable de eepecif icidad ee refiere a que lae eetrategiae no 

deberán ser tan generales que loa sujetos no puedan aplicarlas, 

ni tan especificas que no puedan transferirse a eituacionea 

ordinarias, sino aplicables eólo a aituacionee excluaivae. 

- Incluir estrategias tanto cognitivas como metacosnitivas. Loa 

estudios han demostrado que la comprensión de lectura mejora 

considerablemente si se utilizan estrategias cognitivas y más aun 

si además se incluyen estrategias metacognitivas. 

Permitir el tratamiento diferenciado de los estudiantes. Un 

progr•ama bien disef'.lado considera las diferencias individuales de 

loa estudiantes, considerando que cada sujeto tiene capacidad y 

estilos diferentes para aprender y que ésto determina diferencias 

en la manera de procesar la información al buscar comprender la 

lectura. 

Estimular en loa lectores más capacea la generación de 

eetrategiaa propias. Puesto que loa mejores lectores- ee 

caracterizan por utilizar una·. mayor variedad de estrategias y ser. 

más vereátilea en au ueo (Morle·a 1985) ee sugiere estimular a loa 

estudiantes en la generación de ~uevae estrategias. 

- Ser prácticos en su aplicación._ Deben ser fáciles de -~Pll_Óar. 

Loe programas para garantizar eu eficacia no deberian incluir 

procedimientos muy elaborados, sino éaracterizaree por BU 
''· 

101 



flexibilidad. No deben implicar una ardua tarea ni para el 

inetructor, ni para loa alumnos. 

Deberá permitir su aplicación por un profesor regular, 

después de una corta preparación. 

Ser atractivos tanto en au contenido como en au manera de 

aplicarlos. Este aspecto ea importante por que si loa contenidos, 

ejercicios y evaluación son poco atractivos, esto hará que 

disminuya la motivación. Por lo tanto si se desea lograr un buen 

funcionamiento y la efectividad del programa se requiere hacer 

esfuerzos para que eatoe programas sean realmente atractivos. 

Dar énfasis al entrenamiento basado en la modalidad de 

instrucción explicita con autocontrol del aprendizaje. Es 

necesario que el estudiante ponga en práctica tanto estrategias 

cognitivas como metacognitivas, y que esté moderadamente 

informado de todo lo relacionado con la tarea y que esto le 

permita estar consciente y en control de loa procesos 

involucrados en la ejecución de cada tarea. 

,., ' 

- Contemplar una alta variedÉld '.ele ·procedimientos y actividades. de.-

entrenamiento. Para atende~ a '1aÉI diferencias individuai88' el 
. .. ·., 

programa debe incluir, 11'). ·mayor .variedad posible de actividades_' y 

formas de conducir como·:''' --,;;.ctl.vidades individuales y. grlU>-.;:10~ que 

permitan al estudiint;.'_'. describir y analizar Elituaci~n~s de 
-·. _.( 

subrayado, elabora_ción•-' de.·notas, ordenar y relacionar.-·eventoa; 

discuUr, reflexio11a:r; :recitar etc. 
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- Propiciar la internalización de las eetrategiae. Después del 

entrenamiento loe estudiantes necesitan pasar por una etapa 

gradual de internalizaoión de las estrategias, en donde ee 

adquiera espontaneidad y dominio en la aplicación de éstas. Por 

eso ea necesario incluir en loe programas de entrenamiento 

situaciones de autocontrol espontáneo del procesamiento de la 

información. 

-Incluir la evaluación de loa resultados del entrenamiento 

mediante procedimientos prácticos y eficientes. Un programa está 

incompleto ei no contempla actividades de evaluación. En el 

dieeffo del programa deben aatisfaceree loe requisitos de 

eficiencia, practicidad y economía del programa. Preferentemente 

se utilizarán varios procedimientos de evaluación. 

Loa programas de entrenamiento de estrategias de comprensión 

lectora requieren de una cuidadosa planificación que contemple 

desde sus inicios a la evaluación. Dicha evaluación debe 

indicarse a los estudiantes desde el inicio del curso. Todos loe 

programas de entrenamiento de estrategias de comprensión lectora 

debieran aprovechar y aplicar las estrategias para aprender de la 

evaluación. 
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CAPITULO 3: LA FORMACION DEL 

PROFESOR PARA LOS PROGRAMAS DE 

COMPRENSION LECTORA 
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3.1 La formación del profesor 

Desde la perspectiva positivista gue ha prevalecido en el 

ámbito educativo, loe profesores fueron preparados generalmente 

con métodos rigidos gue no permitían analizar eu propio guehacer 

didáctico, utilizando textos o manual ea gua indicaban 

minuciosamente lo gue tenian gua hacer en su lugar de trabajo y 

proporcionándoles una basta información. 

Eatoa métodos en ocasiones fueron unilaterales, eu misma 

estructura no permitio modificaciones, fueron además elaborados 

desde fuera; otros fueron loa gua diaefiaron, loa gue pensaron y 

posteriormente fueron impueatoa (Barrica, 1992). 

En eatoa programas prevaleció la idea de gua loa aapectoa 

principales de la enaefianza eran, por un lado lo gue loa 

profeaoree hacian en el aula y por el otro lo que lea pasaba a 

aue alumnos. Dichos programas estuvieron inspirados en el 

paradigma llamado proceso-producto: --y:· .,túyi.eron au origen al 

observar el éxito con que algunos d<i°~ent:ea-·habian realizado su 

actividad didáctica y la relación· qtiei:ee:'ló"gró establecer con el 

rendimiento académico (Gage, · _:-. C'1~~~·,_ en Shulman, 1989). 

Demostrándose esa relación por un ::'. grup_o de investigadores que 

descubrió que laa variaciones de ·-la conducta docente ae 

relacionaban sistemáticamente con variaciones en el rendimiento 

del alumno (Shulman, 1989). 
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De esta manera la lógica del paradigma establecía que si se 

llegaba a conocer la forma en que se llevaban a cabo loa procesos 

de enaeffanza y los productos de aprendizaje, éstos darian la 

posibilidad de diaeffar programas eficaces para promover esas 

prácticas educativas. 

El paradigma aurgló, teniendo como una de sus principales 

influencias a la paicologia conductiata aplicada y su análisis de 

las tareas y adiestramiento de tipo tradicional, en el que la 

descomposición de tareas complejas en sus componentes, seguida 

por la evaluación y el readieatramiento de los individuos sobre 

loe miemos componentes, habían logrado pocos éxitos. 

Bajo este enfoque del proceso-producto hubo numerosas 

investigaciones que aportaron información sobre aquellas 

actividades del profesor que incrementaban las probabilidades de 

éxito en el aprendizaje. 

Esta linea de trabajo permitía que las actividades docentes 

que eran observables pudieran, por un lado evaluarse, y por el 

otro, servir de base para el diseno de programas para la 

formación y desarrollo del personal docente. 

Sin embargo, tanto el prÓfesor ·como el alumno jugaban un 

papel pasivo, el docente era entendido como un simple 

transmisor-aplicador de conocimientos y reproductor de 
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procedimientos ya establecidos y el alumno por su parte jugaba 

igualmente un papel de receptor y acumulador de información. 

Entre loe problemas que surgen dentro de este paradigma fue 

el hecho de que siguió sin explicación, por qué determinadas 

combinaciones de conducta docente conducían a loa logros y otras 

no. El énfasis siempre estuvo puesto en lo que funcionaba y no 

sobre por qué funcionaba. Se buscaban las causas en loa 

comportamientos y no en el cuerpo teórico. 

Las explicaciones sobre las conductas observables resultaban 

ya insuficientes y se obtenían pocos resultados repetibles. 

Un intento por llenar la brecha entre la eneefianza y el 

rendimiento académico logró que loe especialistas pusieran 

atención ya no eólo hacia loe aspectos observables sino hacia loe 

procesos cognitivos, particularmente el pensamiento. 

La concepción de eneefianza efectiva desde esta perspectiva 

cambió y en su lugar el interés giró hacia qué significado le 

daban a la enaefianza el profesor y el alumno y cuáles eran sus 

funciones para construir dichos significados. 

Desde este enfoque el profesor ea considerado como un ser 

pensante, reflexivo y crítico. Shulman (1989, p60) nos dice al 

respecto: "El comportamiento de loa profesores está .orient.ado por 

sus pensamientos, juicios y .decisiones". 
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La finalidad de las investigaciones de esta área fué la de 

comprender laa elecciones que loa profesores hacian en clase, loa 

fundamentos de aua decisiones y juicios respecto de sus alumnos, 

y loa proceaoa cognitivos a través de loa cuales seleccionaban Y 

encadenaban laa acciones que habian aprendido a realizar mientras 

enaeflaban. 

Laa investigaciones siguieron trea vertientes: opinión 

critica y actitudes, solución de problemas y toma de decisiones. 

La mayoría de loa trabajos de la paicologia cognoscitiva 

sobre la enaefianza han dirigido su atención hacia la cognición de 

loa estudiantes y poco se ha investigado a la fecha sobre 

cognición del profesor. 

Shulman (1989) considera que hace falta impulsar un programa·: 

sobre la cognición del profesor, la dilucidación de la 

comprensión cognitiva del contenido de la enaefianza por parte de 

loa profesores y laa relaciones ent1•e esta comprensión y la 

enaeflanza que loa profesores proporcionan a aua alumnos. 

Este mismo autor considera que loa profeaorea deben tener 

diferentes tipos de conocimientos: 

- Conocimientos propios de la materia que imparten 

Conocimiento pedagógico. Comprensión de cómo loa temas, 

estrategias o principios se comprenden o no se comprenden, ae, 

aprenden o tienden a olvidarse 
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Conocimiento curricular que ea la familiaridad con laa formas 

de organizar y dividir el conocimiento para la enaeflanza. 

Por au parte Gil (1991) considera que loa conocimientos y 

habilidades que debe poseer un profesor aon loa aiguientea: 

-Conocimiento profundo de la materia (conocimiento que no ae 

~ adquiere en el periodo de la formaciónprofeaional). 

-Conocimiento de la eneeflanza, que no provenga del "aentido 

común", porque éate ae adquiere de forma no reflexiva, como algo 

natural y obvio, escapando a la critica. 

Adquirir conocimientos teóricos aobre la enaeflanza y el 

aprendizaje de la disciplina que enaeflan. 

-Realizar critica fundamentada de la enaeflanza habitual 

-Saber preparar actividades. 

-Saber dirigir laa actividades de loa alumnos. 

-Saber evaluar. 

Finalmente Shulman (1989) nos dice que formar un profesor no 

conaiate en inculcarle una baae de conocimientos en forma de una 

serie especifica de habilidades y capacidades docentes. Formar a 

un profesor ea más bien establecer las premisas sobre laa cuales 

éste.debe basar el razonamiento práctico acerca de la enaeflanza 

en aituacionea eapeoificaa. Pero queda pendiente una presunta: 

¿cómo aprenden loa docentes a travéa de la experiencia de loa 

otroa?. 
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SchBn (1992) nos contestaría a eea presunta que eso no ea 

posible, que nadie puede recorrer el cwnino por otro, porque el 

"prácticum reflexivo" (reflexión en la práctica) ea la esencia 

del aprendizaje. De la misma manera que si un profesor adquiere 

loe conocimientos de la materia, conocimientos pedagógicos Y 

curriculares tampoco van a ser suficientes cuando se enfrente a 

una realidad completamente distinta a loa aepectoe teóricos de eu 

profesión. 

La preparación en loa centroe de eneel'ianza ha basado aus 

matados en un "mundo ideal" que dieta mucho de la realidad a la 

que enfrentan loa profesores en el crunpo laboral. En la práctica 

los profeeoree se han enfrentado a problemas que no pueden aer 

reeueltoe mediante la aplicación de alsuna de las reglas 

adquiridas en eu formación profesional. 

Loe profeeionalee de la enael'ianza, noe dice SchBn (1992 p23) 

han manifestado, cada vez con máa insistencia eu 

preocupación eobre la falta de conexión existente entre la idea 

de conocimiento profesional que prevalece en lae escuelas 

profesionales y aquellas competencias que ee le_ exigen a los 

prácticos en el terreno de la realidad". 

Este autor propone una preparación en la' acción para .l'os 

profesores. Eeta preparación en la acción ea un. conocimient'~ _en 

la practica en situaciones reales por eso lo considera dinámico 

como la realidad porque ee lleva a cabo en ella. 
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La propuesta está basada en una concepción constructivista de 

la realidad a la que se enfrentan los profesionales. Estos 

últimos construyen las soluciones. 

Desde esta perspectiva el profesor tiene que ver por si mismo 

y a su propia manera las relaciones entre los medios, los métodos 

empleados y los resultados conseguidos. Nadie más puede verlo por 

él, tampoco puede verlo simplemente porque alguien se lo diga, 

aunque la forma correcta de decirlo si puede orientar su 

percepción para verlo y así ayudarle a ver lo que necesita ver. 

Por esa razón Sch~n considera necesario estudiar la 

experiencia del aprender haciendo y el arte de una buena acción 

tutorial. 

La reflexión ee puede llevar a cabo suspendiendo la 

actividad, haciendo una pausa y después continuando. También ee 

puede reflexionar después de que ha ocurrido el problema y ha 

tenido lugar la solución, pero en cualquiera de eetoe caeos la 

solución no tendrá relación con la acción presente. 

La manera más acertada -según este enfoque- ea reflexionar en 

medio de la acción, sin suspenderla. La acción de pensar sirve 

para reorganizar lo que estamos haciendo mientras lo estamos 

haciendo, a esto se le llama reflexión en la acción~ Lo que si 

puede ser relevante ea reflexionar sobre nuestra reflexión en la 
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acción paeada, porque puede modelar indirectamente nuestra acción 

futura. 

También nos dice que hay situaciones en las que loe 

conocimientos teóricos acerca de reglas y procedimientos que ee 

adquirieron como profesionales ei son suficientes para resolver 

algún problema. Hay también situaciones en las que. en loe 

conocimientos teóricos aunque sean bastos no encontramos la 

información necesaria para resolver el problema que tenemos 

frente a nosotros. Everett Hughes (citado en Schtln, 1992 p41) 

"definió al profesional como alguien que recurre al conocimiento 

extraordinar lo en asuntos de gran importancia humana". 

Ea un hecho que los profesores no empiecen en la práctica 

sabiendo lo que tienen que hacer, no tienen en ese momento un 

conocimiento tácito acerca de la mejor forma de resolver 

problemas. En este primer momento juega un papel muy importante 

el tutor que apoya al docente para llegar a la solución de la 

situación a la que ee enfrenta. 

El aprendizaje inicial soporta una doble carga: el aprendiz 

debe aprender tanto a ejecutar interpretaciones de la práctica 

como a reconocer su ejecución competente. 
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Una estrategia muy útil para iniciar el entrenamiento en el 

prácticum reflexivo, ea la imitación de una acción observada. 

Cuando se observa a un experto en el proceso de acción Y se 

intenta actuar como se ha visto actuar al experto, se reflexiona 

en la acción tanto sobre el proceso original como sobre loa 

intentos por reproducirlo. 

En este procedimiento lo esencial ea la relación, pero 

siempre durante la actividad práctica, porque sólo aai sera real 

y se irá adquiriendo ese exito en la solución de problemas que 

vemos en loa expertos pero que no podemos definir con precisión 

qué ea. 

Cuando un tutor reflexiona en voz alta sobre su propio 

conocimiento en la acción y anima a loa profesores a reflexionar 

sobre loa suyos, ea probable que ambas partea puedan llegar a ae1·· · 

conaoientaa de las brechas exi ten tea entre sus descripciones y 

sus conocimientos, a esto Schtsn ( 1992) le llama "circulo · · 

virtuoso". 

Finalmente este autor hace las aisuientea sugerencia.a: 

- Ea necesario animar a lea investigador¡;.ª ·:.en la .. universidad .Y: en· 
,•,,;;. 

la práctica a aprender unos de otl'..ºª· .... 

-Un profesional reflexivo debe estar átent.o'. a •loa .patronea· de· loa 

fenómenos y capacitado para descrlbfr l¿ ~d~;~~~~,;J~. 
- El prácticum reflexivo debera incluir.aapectoe·que. para 

;-,. 
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enfrentar lae limitaciones de loe centroe laborales. 

- Un prácticum podria empezar comprometiendo a loe profeeoree en 

tareae en lae que puedan explorar su propio aprendizaje. 

Se podria ayudar a loe prof eeionalee exponiéndolos a 

experimentos y teoriae que tienen que ver con el desarrollo 

cognitivo. 

- Podria animarse a loe profeeoree a pensar sobre eu propia 

eneefianza como un proceso de experimentación reflexiva en el que 

intentara dar eentido a las cosas, en ocasiones eemejantee a un 

rompecabezas. 

Este enfoque le reata importancia al conocimiento teórico, 

ein embargo, ai bien ea cierto que la actividad practica tiene 

gran valor en la preparación profesional no menos importantes son 

loa aapectoe teóricos de esa preparación. 

No se puede realizar la reflexión en la acción sin un cuerpo 

de conocimientos, ee requieren elementos conceptuales y 

metodológicos, de otra manera esa reflexión seria _muy pobre y 

poco útil porque ¿Cuál eeria el -punto di:\P8_~~~1~?; ¿De .. dónde ee 

tomarian lae herramientas para eea reflexión?';':':.·,::. 
1.:.\·· 

' ' . . ; ' -~ :.< ' : ": ' 
Aunque haya flexibilidad en la refl'e:X:ióri _,'.'~n:i": acción, eon 

neceearioe lineamientoe, directrices qiJe_ aóla·_,pued.;._n .surgir de 

loe aspectos teóricos de una disciplina. 
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3.2 Bl entrenamiento de1 docente que eneefta estrategias de 

aprendizaje. 

Varios autores coinciden en que la investigación de programas 

de entrenamiento a docentes está poco explorada (Barrios, 1992; 

Diaz Barriga,1994; Shulman, 1989). La mayoria de loa trabajos nos 

hablan de loa procedimientos más pertinentes para entrenar a los 

estudiantes de diferentes niveles escolares, desde loa básicos 

hasta loa profesionales. Sin embargo, son muy pocos loa trabajos 

que nos muestran como capacitar a loa enaefiantes de dichas 

estrategias. 

Loa siguientes, son ejemplos de los pocos trabajos que se han 

realizado para entrenar a docentes en la enaefianza de estrategias 

de aprendizaje. 

* El Ineti tu to para pl.anee 

Florida, elaboró un programa 

Strategiee far Intellectual 

de.estudio· y ensefianza (ICI) de 

llamado BASIC (Buldfog and Applying 

Competenciea in Studenta) cuyo 

propósito principal fue el de proporcionar entrenamiento a loa 

profesores en determinadas estrategias de pensamiento y 

aprendizaje. Este programa identifica dieciocho estrategias de 

pensamiento-aprendizaje, las cuales fueron distribuidas en dos 

subprogramas, el primero de estos (programa A) resaltaba las 

estrategias de recolección y recuperación de datos y las 

estrategias de conceptualización, ·mientras que el segundo 

(programa B) se centraba en las estrategias de interpretación, 
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lae de deearrollo de actitudee y lae de deearrollo de 

habilidadee. 

Se elaboraron manuales para cada programa conteniendo 

lecciones modelo, ein embargo ee inet6 al profeeor a que 

elaborara lae eetrategiae de pensamiento-aprendizaje del programa 

en cureilloe de dietintae materiae (Nickereon, Perkine Y Smith, 

1987; citado en Barrios, 1992). Eete ee uno de loe pocoe 

programae dirigidoe principalmente al entrenamiento docente. 

* Niebet y Shuckemith (1992) llevaron a cabo un programa de 

colaboración con profeeoree y alumnos durante un periodo de más 

de doe afios. La finalidad de este programa fue traducir 

principios generales en actuaciones y procedimientos practicos 

que pudieran eer fácilmente entendidos y aplicados por profesores 

y alumnos en su trabajo eacolar habitual. 

Se probaron dos métodos complementarios a) llamar la 

atención de loa profesores sobre las estrategias requeridas para 

realizar las tareas del aula y b) estimular en loe nifioe una 

mayor reeponeabilidad con vistas a que adquirieran una mayor 

conciencia de sue propios métodos de aprendizaje. 

En relación con el trabaj~ realizado con profesores, ee 

aplicaron las siguientes técnicas: 

Listas de eugerenciae. 
:.- • > ... ··,:· ~·'' 

Estas· .list.ae .. proponián tópicos o 

actividades del aula, familiares· a t.odos loe ·. p;ofesorea· de 

escuela primaria. 
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Descripción de procedimientos. Después de cada tópico se 

incluia el estudio de un caso para ilustrar como podía 

desarrollarse ese tópico en el contexto escolar. 

- Diarios. Todos loe profesores llevaban un diario donde anotaban 

si creían que habían logrado eneefiar alguna estrategia de 

aprendizaje. 

Discusión de caeos. Loe profesores comentaban sobre las 

situaciones más sobresalientes en el aula. 

- Folleto de ejemplos. Este no era un material acabado y aei se 

lea hizo saber a loe profesores, se fueron afiadiendo secciones en 

relación a las sugerencias de estos. El folleto no debía 

utilizarse como manual y mucho menos como un libro de recetas. 

Las dificultades que surgieron en el programa de trabajo con 

profesores fueron: 

-Hubo una confusión, loe profeeo1•ea no tenían· clara·· la ·finalidad 

del trabajo, no sabían si se prete~clía: ciu~ eU~e · desarrollaran 

estrategias de eneefianza o los· :'eetudi~ntea.· desarrollaran 

;;·:.:._>·.:.::~ ... ,.··:·,:=.:,.;:::,:1,'·L->'; ... 
debían ensefiar y qué debían eape1•1ú"··de:aoe: •. alumnos, .al· grado de 

. : ,i:~; ··/:\:~'.:}\.: :· ':!·_:/:,:.,,\'./ ::,, .... :'.:>·· 
que se eetablecieran:·'~{E!.t'ªrquias'.>·.de habilidades 

estrategias especificas eri térniTJi6·~:.c:.córid:uetúá.i~a para· cada una de 

pedir y 

las areas del la falta de 
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Las conclusiones a las que se llegó en el trabajo fueron las 

sisuientes: 

-Quedó claro que el método de aprendizaje que se deriva de los 

estudios de la psicología cognitiva no es fácil de introducir en 

la práctJca de la escuela. 

Aunque el método se explique con ejemplos cuidadosamente 

ideados y estructurados, los profesores necesitan entender loa 

principios en que este método se basa si han de aplicarlo de una 

forma constructiva y flexible. 

Ea esencial que los maestros y los alumnos entiendan los 

principios básicos para que puedan idear estrategias por su 

cuenta. Si esto no se consigue, no se habrá alcanzado el ideal de 

"aprender a aprender". 

*Mora (1988, en Barrios, 1992) disefió un programa titulado. 

"Comprender y Transformar". Aunque este programa está dirigido 

principalmente a estudiantes; ent1•e sus finalidades está la 

actividad del profesor y se han considerado importantes loa 

comentarios finales que hace el autor. 

En este programa se entrenaron habilidades metacognitivas en 

alumnos con la finalidad de establece1• generalizaciones de las 

habilidades desarrolladas a otros contextos y que los efectos 

perdura1•an. La intervención consistió en la eatimulación de un 
. . .. 

concepto positivo de si mismo .en l,os alumnos, un cambio en el rol 

habitual del profesor y·. en adap.tar el progreso en todos loa 

casos, al ritmo marcado por los propios sujetos. 
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Los resultados de este programa fueron positivos, sin 

embargo, el autor hace entre otras, las siguientes observaciones: 

- La condición básica del éxito está en desarrollar habilidades 

especiales en el profesorado aplicador, de acuerdo al tipo de 

tarea y objetivos propuestos. Estas habilidades son inusuales en 

el conjunto de profesores. 

- Es necesario elaborar planea de formación y supervisión de loe 

profesores aplicadorea para asegurar que se ha conseguido 

instaurar buena parte de las habilidades necesarias. 

* Monereo (1990) llevo a cabo un programa piloto con la finalidad 

de efectuar una comprobación previa de las consecuencias que el 

uso de un procedimiento de análisis metacognitivo ocasionaria en 

la acción docente. 

Se trabajó con 8 profesores de ambos sexos de diferentes 

niveles educativos de educación infantil y primaria, cuya edad 

oscilaba entre los 29 y los 42 afies. 

El procedimiento fue el siguiente: 

-Primera etapa. Faae de evaluación inicial, los factores medidos 

fueron: a) ámbito personal, b) ámbito instruccional y c) ámbito 

interactivo. 
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-Segunda etapa. Asignación de sujetos al grupo control (GC) Y al 

grupo experimental (GE). 

A partir de loe resultados de la evaluación inicial ee asignó 

a loe profesores a ambos grupos, asignando al GE a aquellos 

profesores que obtuvieron una puntuación más desfavorable. 

-Tercera etapa. La actuación del grupo control consistió en 

planificación, desarrollo y evaluación habituales de cinco 

sesiones inetruccionalee correspondientes a una unidad didáctica 

sobre el contenido escolar previsto, mientras que el grupo 

experimental realizó una planificación, desarrollo y evaluación 

de estas eeeionee a partir del Procedimiento Metacognitivo de 

EneeHanza-Aprendizaje (Promete A) sobre la misma unidad. Las 

fases del programa fueron: 

A) Fase de objetivización. Explicitación de loe objetivos 

inetruccionalee y de aprendizaje aei como de otros propósitos. 

B) Fase de análisis de tarea. Identificación y comprensión de las 

caracterieticae, dificultades y extensión de la unidad didáctica. 

C) Fase de autochequeo. Reflexión sobre las propias habilidades, 

recursos Y limitaciones, tanto de loe contenidos como de·la 

capacidad didáctica para llevarlos a cabo. 

D) Fase de selección de microeetrategiae. Elecc1ón de.metodología 
.. -.,., :- . 

y técnicas inetruccionalee, eecuenc.iación. ineitruccióriaJ. y 

estrategias auto-motivacionalee). 

E) Fase de temporalización. D;;e~ripc.Í.ó~ .. ·de las preferencias 

horarias y curva de rendimiento personal. · 
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FJ Faee de evaluación-corrección de proceso. Especificación de 

indicadores de carácter objetivo que informarían del grado de 

alcance de loe objetivos. 

G) Fase de aplicación de la resolución. Implantación del plan 

eetratégico dieefiado. 

H) Fase de evaluación-análisis de producto. Identificación Y 

valoración de loe fallos cometidos y detección de eus causas. 

I) Fase de reparación-ponderación de la conveniencia y viabilidad 

de incorporar modificaciones en la sesión inetruccional ejecutada 

y previsión de las acciones de reparación a introducir en una 

nueva aplicación. 

J) Fase de aplicación de la reparación. Implantación, en su caso 

de la sesión inetruccional previamente reparada. 

-Cuarta etapa. Evaluación de la incidencia del dieefio y 

desarrollo de las sesiones inetruccionales en el comportamiento 

docente de ambos grupos. 

Loe resultados obtenidos corroboraron la hipótesis de una 

incidencia positiva del programa Promete-A en tres ambitos 

considerados del comportamiento docente, a saber: 

1. Se obtuvieron diferencias sustanciales entre ambos grupos en 

la variable "motivación hacia la docencia". 

2. En el ámbito inetruccional, ea donde tuvo una mayor 

influencia. Sus efectos se observaron sobre tres variables: a) 
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percepción del grado de "comprensibilidad" de loe alumnos, b) en 

la pertinencia observada de loe dietintoe estadios de la 

programación de loe contenidos y c) en la aplicación de 

instrumentos de control del progreso experimentado por el 

alumnado. 

3. En el ámbito interactivo ee observó una mejoria en la 

flexibilidad o permeabilidad del profesor a lee sugerencias de 

loe estudiantes. 

El autor hace tres 

autoinf ormee de loa 

comentarios finales en relación a 

profeeoree del GE. El primero, sobre 

loe 

la 

necesidad de proporcionar mayores instrucciones y técnicas de 

apoyo para abatir las dificultades encontradas en la resolución 

de la fase de autochequeo; El segundo, relativo a la importancia 

de explicitar loe indicadores de proceso, antes de impartir lae 

clases, y el tercero en torno al incentivo que supone preparar 

una aeeión de eneeftanza-aprendizaje buscando una ordenación de 

lae distintas secuencias que sea "personalmente motivador". 

3.3 Entrenamiento del docente 

coJQPreneión de lectura. 

De la misma manera que en loe 

eatrategiae de aprendizaje, loa de 

que eneefta estrategias de 

programas de entrenamiento de 

entrenamiento de comprensión 

lectora han estado dirisidoa principalmente a loe eetudiantea. 

122 



~-

* Entre loa pocos trabajos realizados con profesores, encontramos 

el de Barrioa(1992). 

Este trabajo consistió en un programa de entrenamiento a 

docentes basado en el modelo "Destrezas Académicas Básicas" de 

Diaz Barriga y CaetaHeda (1966, citado en Barrios, 1992) enfocado 

a superar loe métodos de aprendizaje tradicionales, por mediación 

del mismo docente como inductor de estrategias cognoscitivas 

dirigidas a los alumnos de educación primaria. 

La finalidad de este trabajo fue: 

-Proveer al docente de métodos y 

adaptables al contexto de eu clase. 

materiales flexibles y 

-Ofrecer al docente una guia euf iciente y oportuna donde se 

provea de espacios de reflexión, práctica y retroalimentación. 

-Introducir y retirar gradualmente loe apoyos. 

-Favorecer la creación de "planea de mejoria personal en 

destrezas académicas". 

-Ofrecer un entrenamiento prolongado y sistemático. 

-Conjuntar en el entrenamiento estrategias primarias, de apoyo, 

autorreguladorae y evaluación, en 

reflexivo y práctico. 

-Evaluar al docente. 

loa planos: conceptual, 
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Se trabajó con una muestra de 10 profeeorea de enaeffanza 

primaria, con formación en diveraaa inetitucionea educativas de 

nivel de licenciatura y con una edad promedio de 26 affoa. 

El procedimiento de trabajo se realizo en tres fases: 

-Fase l. Evaluación diagnóstica, cuya finalidad fue: a) detectar 

por medio del doa cuestionarios loa problemas o limitaciones que 

el docente identifica tanto en au formación personal como en au 

actividad docente; b) detectar qué estrategias de aprendizaje 

conoce y cuáles emplea o induce a aua alumnos y c) detectar como 

laa enaeffa a sus alumnos en tareas especificas. 

A partir de laa respuestas en esta faae ae planeó el programa 

de la siguiente faae. 

-Fase 2. Integración del modelo y el paquete de estrategias de 

aprendizaje para el entrenamiento del docente. 

El modelo de entrenamiento docente quedó estructurado de la 

siguiente manera: 

A) Ejes de estructuración del programa. a) Formación conceptual, 

b) reflexión critica sobre la practica docente y c) producción de 

alternativas de parte del docente. 

B) Métodos y eetrategiae de capaoitación.docent~. a) Instrucción 

directa, b) Modelaje, c) Superviaión/Óbaervacion, d) 

entrenamiento con autocontrol y e) Prototipos de actividades de 

entrenamiento. 
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-Fase 3. Validación del modelo de entrenamiento propuesto. 

Loe resultados inmediatos del prosrama fueron alentadores, 

pero no del todo satisfactorios esto se puede deber -eegün la 

autora- a lae limitaciones que los estudiantes traen consiso, 

desde eu formación inicial. 

Loe resultados reportados en loe cuestionarios iniciales 

permitieron concluir que la mayoria de loe profesores tienen una 

idea acerca de las eetratesiae de aprendizaje, pero no las saben 

emplear y por lo tanto no las ensei'lan a loe estudiantes. 

Algunas de lae conclusiones que deriva la autora son (Barrios, 

1992, p124): "En conclusión, creemos que si las estrategias de 

aprendizaje se dan como 

el docente deberá ser 

parte intrinseca del curriculum escolar, 

entrenado en éstas para que su labor 

docente se vea enriquecida y reditúe en el mejor aprovechamiento 

de sus alumnos, afianzando de este modo lae bases de la autonomia 

en el alumno, para la continuidad de loa siguientes ciclos 

escolares (medio y superior) propiciando que éste sea autodidacta 

tanto en el ámbito escolar como fuera del mismo. 

No obstante una posible limitación a este proyecto, seria la 

aceptación por parte de los docentes, y de la institución, ya que 

esto implica un cambio a loe modelos tradicionales de eneei'lanza" 

* En el Colesio de Bachilleree se realizó una experiencia de 

Y instrucción que .. pretendió lograr el dominio de habilidades y 
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estrategias de comprensión lectora como apoyo al aprovechamiento 
4 

académico de los estudiantes (Leyva,1995). 

Inicialmente se impartió un curso de estrategias de 

comprensión lectora, dirigido a psicólogos y pedagogos que 

fungian como orientadores en la institución. El curso tuvo como 

finalidad el proporcionar elementos básicos para delinear el 

trabajo con los eetudiantee. Poeteriormente, con base en ese 

cureo, se inició un trabajo conjunto entre los profesores de 

primer eemeatre de algunoe grupoe y algunos de loa orientadoree 

que habian tomado el curso. 

A loa profeeoree se lee eolicitó que aplicaran las 

estrategias de comprensión de lectura con aua alumnos y con 

contenidos propios de cada materia, existiendo la posibilidad de 

aaeaoria por parte del orientador en el momento en el que el 

docente 

impartia 

lectora 

lo considerara necesario, 

el curso de Habilidades 

(HECTE II), a loe 

seleccionados. 

paralelamente el orientador 

y Estrategias de ccimprenaión 

estudiantes de loa grUPOB 

En ese semestre loa profesores expresaron la necesidad de un 

curso que clarificara su función y loa contenidas· de las 

estrategias de comprensión lectora. 
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A todos loe profesores participantes ee lee proporcionó la 

antología "Comprensión de Lectura" (Hernández, 1993) Y ae lee dió 

un curso similar al ofrecido a loe estudiantes donde se revisaban 

lae estrategias "antes", "durante" y "después" de la lectura 

(Sale, 1992), además de revisar el modelado como una estrategia 

inatruccional y hacer una introducción sobre el conetructiviemo. 

Sin embargo los profesores siguieron mencionando la necesidad 

de preparación en aspectos inetruccionalee de eneeftanza de 

estrategias de comprensión lectora. 

Loe resultados del programa fueron favorables°, sin embargo ee 

demostraron ciertas confusiones entre la ej·e~plifioación con el 

modelado y el trabajo en eguipos con el aprendizaje cooperativo, 

lo gue hace pensar que la dificultad es más de fondo, más de 

ooncepción que de instrumentación y ea que como dice Gárate 

(1993, p32) parafraseando a Sánchez Miguel " ... apenas tiene 

sentido adquirir una determinada estrategia ei no ee modifica al 

mismo tiempo la concepción de lo que ea comprender y leer". 

Algunos de loe comentarios de prof eeoree y orientadores que 

enfatiza Leyva (1995) eon loe siguientes: 

-Iaistencia acerca de la carencia de materiales' formativos para 

ellos. 

-Solicitud de programas simultáneos para, apoyar. )a co.mprenaión de 

textos. 
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-Necesidad de revisión tanto de contenidos programáticos como de 

evaluación de los mismos. 

\ -Necesidad de formación académica a través de curaos que estén 

dentro de la realidad académica con un seguimiento que permita la 

retroalimentación correctiva. 

Es importante seBalar que en los estudios realizados sobre 

enaeffanza de estrategias de aprendizaje entre las que se 

encuentran laa de comprensión lectora, ae ha hecho evidente que 

no ea fácil introducirlas en la práctica cotidiana de la escuela 

y ea que no se trata de que el profesor siga una guia o aplique 

de manera mecánica un programa riguroso siguiéndolo paso a paso, 

se requiere de eu creatividad, de su aportación como sujeto 

activo y constructivo. 

Otro aspecto que resulta importante mencionar ea la 

conclusión a la que se ha llegado en loe trabajos de 

investigación presentados, nos referimos a la necesidad de 

proporcionar elementos teóricos a los docentes si ea que se 

quiere que su actividad en el aula sea constructiva y flexible 

como se mencionó. 

En relación con lo anterior ·· también se ha 

conclusión de que es;. neceeá~i~ elaborar planee 

supervisión de profesó.rea'. 

llegado a la 

de formación y 
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Loe procedimientos que han arrojado reeultadoe poeitivoe en 

la preparación de eneefiantee de eetratesiae de comprensión 

lectora eon aquellos que abarcan aepectoe teóricos y prácticos, 

con proceeoe metacosnitivoe y manejo de la motivación, han eido 

además prosramae flexibles que han permitido la participación 

abierta de los docentes a través de diecueionee de caeoe o 

reuniones de análieie donde el profesor puede reviear eu propia 

actividad y recibir retroalimentación de loe demáe participantes. 

Loe problemas máe frecuentes que ee han detectado en eetoe 

trabajoe eon: la falta de comprensión del profesor del papel que 

juega el eneefiante de eetratesiae de compreneión lectora, y la 

reeietencia al cambio de loe modeloe tradicionales a un modelo 

nuevo. 

Con reepecto al papel 

comprensión lectora, éete 

programa que ee lleve a 

del eneefiante de eetratesiae de 

va a variar dependiendo del tipo de 

cabo. Eetoe programas pueden eer 

extracurriculares o metacurricularee. 

- Loe prosramae extracurriculares, no forman parte del currículum 

formal, ee ofrecen de manera adjunta a éete, eon impartidos por 

personal que no ee profesor de la institución y seneralmente 

tienen un carácter remedia!. 
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En este tipo de programas, por ocurrir al margen de la 

práctica docente de loa profesores en servicio, su éxito ha sido 

muy limitado, sobre todo en la permanencia y transferencia de 

habilidades (Diaz Barriga y Aguilar, 1988), por eea razón 

consideramos que está de más poder analizar el tipo de 

conocimientos que requiere un enaeffente de estrategias de 

comprensión lectora en una situación como esa. 

- Loa programas metacurricularee. En estos programas se realizan 

acciones deliberadas donde se enseffa a loa estudiantes cómo 

aprender y procesar el conocimiento más efectivamente en cada 

curso escolar y en relación con áreas y contenidos específicos. 

Diaz Barriga (1994) considera que estos programas deben 

reunir loa siguientes requisitos: 

a) Ser formativos más que remediales. 

b) Tener un carácter permanente y prolongado. 

c) Ser impartido por loa propios docentes. 

d) Estar estrechamente vinculado con loa objetivos y contenidos 

del currículo vigente en la institución educativa. 

e) Realizar actividades integradas al trabajo cotidiano. 

En estos programas un psicólogo, pedagogo u orientad.cir puede.:· 

ofrecer el curso de estrategias de comprensión lectora y .. el 

profesor de asignatura solicitará el desarrollo de las mismas en 

su clase. 
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En eate tipo de progremaa ea necesario que el profesor tenga 

conocimiento sobre laa eatrategiaa de comprensión lectora, 

conocimiento sobre el aprendizaje y sobre la forma de enaefiar laa 

estrategias. 

Dentro de este tipo de programas encontramos una tendencia 

muy reciente a la que ee le ha llamado de currículum inserto. 

-Los programas de currículum inserto. Son loe que mejores 

reeultadoa han obtenido en la preparación de loe estudiantes en 

el aprender a aprender significativamente. 

En eetoa 

inducen el 

programas los propios profeeoree de asignatura 

desarrollo de estrategias y a la vez ensefian el 

de eu asignatura,teniendo el profesor doe tipos de 

referidas a loa productos de aprendizaje,enfocadae a 

contenido 

metas: Las 

qué deben eaber o qué son capaces de hacer loa alumnoe y laa 

referidas al proceso de aprendizaje enfocadas a eneefiar a loe 

alumnos cómo aprender (Díaz Barriga y Aguilar, 1988). 

También puede implementarse un programa en el que concurran 

tanto psicólogos y/o pedagogos en la implementación de programas 

\ no necesariamente remediales y al mismo tiempo los profesores 

ensefien la aplicación de laa estrategias propias de eu disciplina 

(ver Leyva, 1995). 
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Desde luego esta última modalidad ae pretende que ae adopte en 

los cursos de enaefianza de estrategias de comprensión lectora. 

Obviamente el profesor que enaefie eetrategiaa de comprensión 

lectora bajo esta modalidad de currículum inserto necesitará una 

mayor preparación, más prolongada y mucho más profunda. 

En este caso el profesor requiere: 

*Conocimientos eapecificoa de contenido. Se 

contenidos propios de la asisnatura que 

generalmente ya poseen loa profesores. 

refiere a los 

imparte y que 

*Conocimiento de estrategias. Ea necesario que el profesor 

conozca estrategias de aprendizaje que son útiles para cualquier 

contenido y que conozca también aquellas eatratagiaa que 

particularmente pueden favorecer el aprendizaje de loa estudios 

propioe de la materia que está impartiendo. 

*Cambiar su concepción de aprendizaje, enaefianza y evaluación.Si 

eu atención ha estado centrada en loa productos de aprendizaje, 

isnorando loa procesos, si lo importante para el profesor ha sido 

un aprendizaje memorietico, las estrategias de comprensión de 

lectura pueden verse como poco útiles, por eso ea necesario que 

conozca y que incluya en loe objetivos, el aprendizaje 

significativo. A su vez tendrá también que modificar loa 

procedimientos de enaefianza. 
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Parafraseando a Eloeúa y Garcia (1993),podemoe decir que, loe 

eneefiantee de eetratesiae de comprensión de lectura, tienen que 

explicitar loe pasos que ee dan en el proceso de aprendizaje de 

una determinada tarea. Se tienen que tomar en cuenta todos loe 

procesos y mecanismos que influyen en el grupo con el que ee 

trabaje y tratar de ir dejando el control del proceso de 

aprendizaje en el propio alumnado. 

Estos miemos autores consideran necesarias las siguientes 

actitudes que deberían formar parte del profesorado. 

-Una actitud tolerante, respetuosa y valorativa del pluralismo de 

nuestra sociedad. 

-Favorecer un clima emocional y afectivo positivo en el aula. 

-Desarrollo de la escucha ante loe demás 

-Ofrecer variadas oportunidades para trabajar técnicas de 

aprendizaje cooperativo 

-Actitud abierta al cueetionamiento. 

-Interés en la explicación de las cosas y .. ~n;·1~/;~el:~ión · de lOs 

hecho e 

-Actitud positiva hacia la novedad e interés por ampliar las 

experiencias 

-Desarrollar actividades que fomenten la producción de ideas 

-Conciencia critica y reflexión previa 

-Mostrar que loe arsumentoe ee apoyan en hechos 

-Disposición para modificar el criterio propio 

-Capacidad de cambiar la perspectiva 
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-Ecuanimidad ante lae diferentes opiniones 

-Comprender que existen diferentes maneras de acercarse a la 

realidad eegún la pereonalidad y loe contextoe culturales. 

-Desarrollar hábitos para buscar ideae imasinativae 

-Tolerancia hacia loe errores 

-Valoración de todae lae euserenciae 

-Actitud metacosnitiva eobre la solución de eue problemas 

-Actitud metacosnitiva eobre eue propios campee de reeietenciaal 

cambio 

-Ser coherentes con loe métodos que ee utilizan y loe objetivos 

que ee desean alcanzar 

-Detectar la "zona de desarrollo próximo" del alumnado 

-Desarrollar un lenguaje preciso 

Con respecto a loe procedimientos concretos de eneefianza en 

eete tipo de programas ae recomiendan lae eisuientee: eneefianza 

i•eciproca, aprendiz aj e cooperativo, mode lamiento y eneefianza 

directa (ver cap.2, donde ya fueron ampliamente deecritoe). 

Finalmente la evaluación de eetoe programas no puede eesuir 

siendo aquella en donde ee evaluen únicamente loe productos del 

aprendizaje, ea por eeo que también la evaluación requiere de eer 

modificada. 

La evaluación eegún Niebeth y Shuckemith (1992) ae debe incluir 

en todoe loa planea·· como una parte del proceso educativo, 
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plenamente integrada en la actividad. Por eeo no dice que ee 

necesario que eea: flexible, eietemática,debe abarcar todos loe 

elementos del proceso y debe eer utilizada para mejorar el alumno 

y al propio proceso. Por consiguiente ea necesario que el 

profesor: 

-Sitúe al alumno en la secuencia de aprendizaje apropiada de 

acuerdo con eu nivel de rendimiento. 

-Determine el grado de dominio de una secuencia de aprendizaje 

-Analice lae dificultades de loe alumnos dentro del proceso de 

aprendizaje. 

-Diagnostique lae causas subyacentes en lae dificultades de 

aprendizaje. 

-Reoriente loe procesos de eneeftanza-aprendizaje para superar las 

deficiencias. 

Ea también necesario que lleve a cabo lae evaluaciones 

tomando en cuenta loa procedimientos máa apropiados dependiendo 

del nivel de oompreneión que se desee (ver cap. 2). 

El eneeftante de estrategias de comprensión lectora además 

deberá tener cuidado en aplicar una evaluación diagnóstica para 

conocer el nivel en el que ee encuentran loa estudiantes en 

relación al manejo de eataa estrategias, ya que de no hacerlo 

podria interferir con el manejo de las que ya posean algunos 

alumnos o iniciar en un nivel más elevado del que poseen loe 

estudiantes y loe beneficios del entrenamiento no se alcancen por 

la falta de conocimientos previos neceaarioa. 
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Para expresar la evaluación de loe cureoe que tienen una 

orientación cosnoecitiva Niebet y Shuckemith (1992), establecen 

eolo doe catesoriae: "progresa adecuadamente" y "necesita 

mejorar". Con estas expresiones ee pretende reducir la 

comparación entre alumnos, mirando el progreso individual, ya que 

la referencia ya no es la media del grupo, sino el objetivo a 

conseguir. 

Como ee puede observar el trabajo ee arduo ei queremos formar 

ensefiantes dentro de un modelo cognitivo. 
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CONCWSIONBS. 

La actividad lectora ea un factor crucial como proceso de 

aprendizaje; en la escuela es el medio más frecuente de adquirir 

conocimiento, por conei¡¡uiente la oompreneión de lectura es una 

actividad que debiera de fomentarse intencionalmente en el salón 

de clases, a partir de que aprenden a leer y hasta el 

bachillerato; y como programa remedial en loe niveles auperioree. 

La mayoria de loe investigadores afirman que lo más 

pertinente es que loe programas de comprensión de lectura . queden 

incluidos como una actividad regular comprendida dentro de cada 

una de laa aaJ.gnaturaa que forman el>cürriculum de cada nivel 

educativo (Barrios, 1992; Diaz É~r~.i~~~ 19S4;. Diaz Barriga y 
" ,. ~, 

Aguilar, 1988; Monereo, ,1s9(); 11orl_~~/)985; Sálé, 1988; 1992) . 
. . .. ·.~_-.:.·, F;.' ·.:,-/,'.':. 

','::::,:.> ·· .. :· .. <·:=' 
<'.~~~:';_·'(;.,:,·:· ·-~>. -· 

Sin embargo loa avances .'que_ ,~é ::h~íi':tosrado en las diferentes 

investigaciones llévadas 'á.c'all6'áci'bre procesos de aprendizaje y 
.:.:(:: '¡·.·;· ,',•\'·. 

particularmente sobré ~ª~.fategias: de coiní;>renaión de lectura, aun 

no se han como un 
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procedimiento constante, máa aun en la mayoria de las aulas eataa 

estrategias ae desconocen. 

Laa razones de lo anterior son múltiples, actualmente sigue 

prevaleciendo en laa aulas de formación de loa profesores de 

niveles desde el básico hasta el bachillerato, una orientación ~ 

basada en el aprendizaje memoriatico. 

De eata manera loa profesores formados bajo eaa orientación Y 

en procedimientos docentes del proceso-producto, que ya hemos 

comentado, ponen demasiado énfaeia en loa aspectos observables. 

Con todo lo que representa esta formación de loa 

con respecto a au actividad didáctica y autodidacta, 

plantear loe siguientes cueetionamientoa acerca 

profesores 

ae podrian 

de loa 

profesores: ¿leen?, ¿aplican eetratesiae de comprensión lectora?, 

¿comprenden lo que leen?, ¿conocen estrategias inatruccionalea 

para la eneeffanza de lae eetrategiae de comprensión lectora?. 

Aunque hay profesores que eon buenos lectores, en eu mayoria 

loa docentes de loe niveles mencionados leen exclusivamente lo 

indiepeneable. En loe cureoe impartidos a profesores en laa 

instituciones de niveles desde el básico hasta el profesional, 

loa instructores ee quejan de que loe docentes no leen loa 

materiales neceearioe para dichos curaos. 
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Ea muy probable que loe docentes desde eu preparación 

profesional hayan desarrollado algunas estrategias da comprensión 

lectora que tal vez apliquen espontáneamente sin darse cuenta de 

ello; pero si su formación fue dentro de un marco tradicional, ea 

muy probable también que las estrategias desarrolladas hayan sido 

aquellas que reepondian a un aprendizaje de repetición y sean 

menos loe profesores que hayan desarrollado estrategias más 

complejas. 

Si a todo lo anterior agregamos que a partir del nivel medio 

básico, loa profesores no tienen una preparación como docentes 

sino que eu formación ha sido en una diversidad de profesiones en 

ocasiones muy distintas de la actividad docente, la necesidad de 

una capacitación de loe profesores tanto en estrategias de 

comprensión lectora como en aspectos inetruccionalee de las 

mismas ee torna indispensable. 

Obviamente también hay profesores.que ee han preocupado por 

prepararse Y han logrado aplicar alguno.e procedimientos que han 

sido exitosos en la eneefianza.de eu aeisnatura. 

Bajo esas condicio.nea··'iie:•";loa· profesores se propone un 

procedimiento de capaci t~6ión)i;, · enaefiantes de estrategias de 
','. ~.' '.·' ·.,: .'':, 

comprensión lectora ·que.; :·::iric;lÚya' tanto aspecto e teóricos, como 

actividad práctica' 6~i~nt~da 'a.:J.'., reflexión en la acción. 
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Loe eneefiantee requieren conocer cuálee son lae estrategias 

de comprensión lectora y cuál ea el momento y loe contenidos más 

adecuados para aplicar cada una de ellas. 

No hay necesidad de que loe docentes induzcan en sue alumnos 

todae lee eetrategiae en eu asignatura, ee necesario analizar los 

contenidos y manejar lae gue ee consideren pertinentes, eeta 

decisión deberá eer tomada por el propio docente. De ninguna 

manera ee pretende que eetae estrategias sustituyan a loe 

contenidos de dichas asignaturas eino que formen parte de loa 

procedimientos de aprendizaje de éstae. 

Como coneeouenoia de lo anterior se requiere entrenar a los 

eneefiantee en estrategias de comprensión de lectura, pero no eólo 

eeo, también hay que eneefiarlee procedimientos instrucoionalea 

para que a eu vez lae transmitan a loe estudiantes. 

Loa procedimientos inetruocionalee que han demostrado eu 

efectividad son: el modelamiento, aprendizaje cooperativo y la 

enaefianza reciproca, (eegún la clasificación que hace 

Ausubel,1976, eon ejemplos de aprendizaje por descubrimiento 

guiado) y en otras ocasiones puede eer muy útil el aprendizaje 

por recepción por ejemplo a través de la instrucción directa. 

Este último puede utilizarse para dar a conocer loe aspectos 

teóricos que fundamentan lae eatrategiae de comprensión lectora y 

sus posibles definiciones (ver cape. 1 y 2). 
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También ea importante preparar a loe eneeffantee en aepectoe 

metacosnitivoe acerca de como resuelven normalmente loe 

problemas, cómo reaccionan ante lae dificultades y qué 

estrategias específicas utilizan (ver cap. 2). 

Por otro lado ee considera indiepeneable el proveer a loe 

eneeffantee de un cuerpo de conocimientos que sustente el p~oceder 

de loe docentes, como un punto de partida para tomar decisiones 

en loe distintos momentos del procedimiento didáctico, como base 

para la reflexión en la acción. 

La comprensión de lectura desde la perspectiva que ee ha 

venido deearrollando en el presente trabajo, no ea la simple 

aplicación de alsunae reglas o habilidades, sino un cambio en el 

quehacer educativo. Dicho cambio requiere de euetituir la idea de 

comprensión de lectura como una serie de eugerenciae 

ineepecificas y poco claras por procedimientos generales de 

lectura, aplicados estratégicamente en distintas eituacionee y 

distintos momentos. 

Para que ee realice el cambio, el profesor necesita conocer 

los fundamentos de eeoe procedimientos novedoeoe para él. De otra· 

manera ei el profesor aplicara todos loe procedimientos con.loe 

que tiene contacto ein conocer eua fundamentos, probablemente ee 

perderla en actividades que la mayoría de lae veces serian ,, 
infructuosas. Por otro lado cuando existen problemas.en loe 
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procedimientos que se están siguiendo, la respuesta o la posible 

solución se va a encontrar estructurando loa conocimientos 

teóricos que ya se poseen y adaptándolos -no de manera mecánica­

ª la nueva situación. Estos fundamentos teóricos son loa que 

pueden orientar o guiar hacia la respuesta buscada. 

Se requiere de un cambio de fondo en la concepción de la 

educación. Las características de fondo que incluye esta 

la concepción concepción, la diferencia profunda entre 

tradicional y la concepción conatructivista hacen imprescindible 

un cambio conceptual, por consiguiente se requiere cambiar los 

contenidos teóricos que posee el profesor y entonces hay que 

proveerlo de otros. Ea entonces necesario ofrecer a loa 

profesores una preparación en loe aspectos que fundamentan las 

estrategias de comprensión de lectura y las estrategias 

instruccionalea de las mismas, desde la perspectiva 

cognoacitiviata, favoreciendo obviamente un aprendizaje 

significativo. 

Esto de ninguna manera significa que exclusivamente loa 

aspectos teóricos sean importantes o necesarios. La actividad 

práctica ea otro aspecto de gran valor en la formación de loa 

enseffantea de estrategias de comprensión de lectura. 

. .. ·. 

La práctica es una actividad insustituible. y es'indii;;p~risáble' 

que ésta se realice en situaciones reales, eat.aa últim.aa:-no .. aon 
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comparables con actividades de laboratorio o prácticas en las 

aulas, aun cuando loe caeos hayan sido preparados con mucho 

cuidado. Por consiguiente ae sugiere que por lo menos parte del 

entrenamiento ae realice con el profesor dentro de au salón de 

clases. 

Se sugiere que en eaa actividad práctica ae estimule a los 

profesores a reflexionar en la acción, como lo propone SchBn 

(1992): no antes ni después sino durante la acción. Como ya ae 

mencionó en el capitulo 3, la reflexión en la acción ae refiere a 

aquella que ee realiza durante la actividad práctica y que 

permite analizar la situación real en el mismo momento que se 

lleva a cabo permitiendo también poder observar loa efectos 

inmediatos de la acción. 

Schon sugiere que al inicio de la preparación de la reflexión 

en la acción se tenga un tutor que realice la actividad mientras 

el profesor observa para que de esta manera pueda este último 

percatarse de aquellos procedimientos que en ocasiones no pueden 

explicarse verbalmente pero que si pueden ser percibidos. Esto ea 

a lo que dentro del cognoecitiviemo se ha llamado modelamiento, 

es uno de loe procedimientos que se sugiere emplear en el 

entrenamiento de estrategias de comprensión lectora y ea sugiere 

ahora para el entrenamiento de eneefiantee de las mismas. 
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Aunque hemos mencionado varias limitaciones de loe profesores 

para la enseñanza de estrategias de comprensión lectora, ea un 

hecho también que algunos procedimientos que han utilizado en sus 

aulas han sido exitosos y por otro lado los profesores son las 

personas que tienen el contacto real con loa estudiantes en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje y ea por eso que también son 

quienes conocen mejor loa problemas y las limitaciones que exiten 

dentro de las aulas. Todas esas razones hacen indispensable que 

se recupere dentro de cualquier programa de capacitación de 

enseñantes a loa profesores, sus opiniones, comentarios y 

sugerencias son de gran valor. 

Puesto que una de las caracteristicae del cognoacitiviamo ea 

considerar a profesores y estudiantes como seres pensantes y 

activos ea necesario tomar en cuenta todo lo que puedan aportar 

durante el proceso en general. Por consiguiente se sugiere 

realizar sesiones con loa profesores para discutir el propio 

proceso de capacitación, antes, durante y deepuea d.el 

entrenamiento. 

Obviamente este proceso no ea fácil ni rápido, bajo las 

caracteriaticas que se han 

más bien prolongada que 

descrito ea imperante una formación 

cambie la concepción de educación a 

niveles generales. No ea suficiente con un manual, ni con un sólo 

curso para lograr dicho cambl.o. La formación en esta área tendrá 

que ser permanente e incluirse en loa diferentes ámbitos 
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educativos, no ea suficiente (aunque ea un gran avance) que sólo 

lae actividades de lectura tengan esta concepción, ni siquiera 

que sólo lae actividades estrictamente académicas, sino que todas 

lae actividades escolares ee desarrollen dentro de esta nueva 

concepción. En el momento en que ee empiece a trabajar bajo una 

concepción conetructivieta muchos otros aepectoe (como la 

evaluación, la relación profesor-alumno, etc.) resultarán 

incompatibles y habrá necesidad de trabajar y preparar a loe 

docentes en ellos. 

Uno de eeoe aepectoe que con frecuencia causa :Poi~uiic'a:: 

estudiantes y profesores y entre profeeoree y. dire~úS~.~~~;~~:'. l~. 
evaluación. Si bajo 

estudiantes acumulen 

de ser pertinente, 

esta concepción . no ea preten.de': · ·que i<J'é 

en 

,,:: .' 

información: de l"ae. t~~tC:;ei; 

eu lusii~· ··es'•né,~eéiarfo .. que : eeta eea 
'' ~'.;:~e~'.:../,-' 

flexible, continua y no .utiÚzada<para':ael'lalar: , o e.amparar a loe 
. '; '~ ,. -. . -

estudiantes' sino para mejorar /:ai : ~i;;~¿;·Jy al ' ~ropiCJ proceso' 

como se mencionó en los caJ;;ÚÜi~'~'.~~};i?:'f~d~ lo tanto se requiere 

: ::-::;1_}' :·~~l.·-~-/~:;.)~.!~~>: 

La evaluación. es un,·, aápeoto <deliCaéio que . a veces es muy . ·:'>~· ·.!_::-..-.. : : '."-- ,-;{r_,._, ':1·/ .. ·:·:l-<·-·:.·;.' 

dificil modificar e porque'::t,iaé·~. :d.(J~érite·e,.;,:.·estáñ convencidos y 
,-~·.1· •• ,~ .. -~~- __ ,,, __ ~ º.·:: ,' ', -·. ·:.- .. : .. _:·. 

preparados para 'hacefi:'ó-, 0:>~x'ieten (a:i.~~emaa· :inetitucfonalea de 

evaluación y eefo' ·e;e. 'ün~ d.Ei;iiá-;; ~~z~n.•~. ~··~(J*', 'la,'k~~.·e~ necesario 
. :-:,:· '"-_:>:-.-; ~ , . . -·r:, -

que loe directivos ·autoridades de .. :láe''. irÍetitucionee. conozcan 
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esta nueva concepción de la comprensión lectora Y en general del 

aprendizaje para que ae involucren en loe programas y ofrezcan el 

apoyo y la infraestructura necesarios para eu realización. 

Por lo tanto entre más profesores queden involucrados en eeoe 

programa e de capacitación y mayor número de instancias 

institucionales conozcan las características de estos programas, 

mayores serán las probabilidades de éxito. 

De esta mane1•a se favorecerá la generalización y 

transferencia de las estrategias y sobre todo se guiará a loe 

estudiantes hacia un mismo proceso de aprendizaje 

(significativo), con la unificación de criterios. 

Loe estudiantes estarán orientados hacia la comprensión más 

que a satisfacer loe deseos del profesor para lograr la 

aprobación de la asignatura. 

Finalmente en la capacitación de enaeffantea de estrategias de 

comprensión lectora ea conveniente considerar loe aspectos 

motivacionalee de loe curaos que se pretenda llevar a cabo. 

Para apoyar la motivación y como caracteriatica propia de la 

orientación cognitiva, loe cursos deben ser. flexibles y abiertos 

a todas las sugerencias, o!>iriicinea y comentarios que puedan 

aportar los docentes dentro de· e'sta· linea. 
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Mantener informado a los profesores durante todo el proceso, 

de loe objetivos, avances, dificultades y aoeptar lae 

aportaciones de los miemos puede también favoreoer la motivación. 

Obviamente siempre habrá docentes con muchos temores y 

resistencias al cambio pero ee debe esperar que sean loe menos. 

Cuanto mayor eea el número de docentes que involucren las 

estrategias de comprensión lectora en sus aulas, mayor 

probabilidad habrá de que otros profesores ee vayan involucrando 

en este proceso. 

Si entrenamos a los profesores en estrategias de comprensión 

lectora y procedimientos inetruccionales de las mismas, el 

entrenamiento puede generalizarse y como ya ee ha mencionado en 

algunos trabajos, favorecerá las formas de enaefiar y de promover 

loa aprendizajes de los alumnos. 

Aunque nos hemos referido casi en su totalidad a loe 

profesores, loa orientadores educativos juegan un papel 

importante en la preparación de los estudiantes en el caso de 

programas curriculares y de los profesores en el caso de loa 

programas metacurricularea. 

Este material puede servir 

deseen implementar un programa 

comprensión lectora, aunque 

intención. 

de apoyo a aquellas personas que 

de capacitación de estrategias de 

no haya sido esa la principal 
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De aeta manera se pretende extraer algunos apartados para 

analizarlos con el grupo de profesores con loe que labora la 

autora de este trabajo. 

El entrenamiento de estrategias de enseftanza de comprensión 

lectora es sólo una parte del cambio que ee requiere en la 

educación, para que los planes y programaa educativos respondan a 

loe cambios vertiginosos que cada die enfrentan las nuevas 

seneracionee, éete es un campo en el que loe psicólogos tenemos 

todavía mucho que investigar. 
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