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RESUMEN

En el presente trabajo se hace una revisién detallada del
proceso de comprensién lectora desde un enfoque cognitivo. Para
ello, en primer término se inicia con una breve descripcidén del
paradigma cognitivo y se documenta el sstudio del aprendizaje

desde la conceptualizacién de Ausubel.

Posteriormente se define a la comprensidén lectora y se
explica por qué ea conslderada un proceso interactivo, .
constructivo y estratégico. Se examinan los factores = que .
intervienen en ella: factores del lector, del texte 'y del,}”

contexto.

Se describen los modelos de compreneién de 1ectura' éerial,”‘=

oriterios. de imp ntacieé 1Juacién -.que proponen aléﬁﬁdé

autores.




En otro capitulo del trabado Laéf nnaliza la formacién

tradicional de los docentés. la propuesta' de formacién de. Sh¥n

(1992) sobre la reflexién .en importancia de

congiderar el pensamiento déllp fqpmaéién.

Se presentan algunas ' programas de.
entrenamiento a ensefiantes:d

de comprensién de(lectﬁba;

Se concluye“

teérica, veIlexién
pntranamzent

lectura.

sugerencias.

NCOgnicién da]

profesar, vaferida_




Introduccidén

En el Colegio de- Bachilleres, eﬁ él sémestre’ 94-A, se

implementé un’ programa para medorar 1a compransién 1sotora de los

esbudiantes._EsLe programa incluyo a participacion de profesores

v orientadorea* Los

_curao'“de eatrategias de

de

1oa profssoras

ofesores por au parta

eatrategias'ﬁe;comprghsiéh<dé”téxtdé



En nuestra sociedad ' la adguisicidn.de “Ta leéﬁ\;i‘é ‘ss. uno de

los objetivaos prioritarios d‘a la'beducac;i.'é“ éstb"‘ ﬁq'-'és' difieil de

entender, si observamos que la. ‘Lactura esiuna 'de : ‘las principales

fuentes de conocimiento (Gonzélez, F A 1994)_.. Se considera a la

lectura una actividad académica cruclal i volucrada en todas lag

disciplinas del conocimiento. A pesa &’ ello no es sino hasta la

segunda mitad del preﬁente‘sigid. ndo‘ a’ partir del enfoque

cognitivo se pone interés en 10 pr cognomcitivos, que se

empiozs a estudiar  la ’Qomprensiiéz}

:ylectura. Desde esta

perapectiva a la comprensidr le considera como:un

mediante » £ ! : 18 : ‘sas;ihébilidaides .

de manera:

aprendan 'y por:l antoeasconveniente ensefiarlas (Solé, 1992).




Ensefiar al alumno a emplear las estrategias mds adecuadas en
la adguisicién de nueveos conocimientos es instruirlo en el
procese de  "aprender a aprender"” (Murid, 1994). Deade la
conceprién constructivista de la ensefilanza, la comprensién
lectora es considerada como wuna ayuda que se proporciona al
alumno para que pueda construlr sus aprendizajes. Es una ayuda
porgue nadie puede suplantarlao en esa tarea; pero es
insustituible, pues sin ella es muy dudosn que los estudiantes
puedan dominar los contenidos de la enseflanza y lograr los
cbjetivos que 1la preceden (Solé, 1992). De esta manera la
preparacién de los enaeﬂantea‘cobra'importancié por la influencia

que rerresentan éstosyfavoreéiendo;gfobstéculizandovel.proqeso'de

en proégdimien 0
Exiéﬁéé»

ensefianza gue

ensefianza; mﬁ§[p o
apligucn es&sﬂmlémqs, rocedimisntos
estudics se ra&liiénfﬁnr
procedimientos - ihséfupc

profesores.



Podemos mencionar que la formacién gque reciben los docentes
no loe prepara para llevar a cabo programas de estrategias de
comprensién lectora (Barrios, 1992; Diaz Barriga y Aguilar, 1988;
Morles, 1985; Solé, 1992).

Ios procedimientos de enseflanza que prevalecen en los salones de
clase forman parte de una instruccién arbitraria vy momoristlca~,

que es incompatible con el enfoque cbgnitivo de la. comprensiont

lectora.

Si por un lado vemos que la activida
por parte del profesor s de

avtores afirman que el ff

contrario a las racome’
buscar formas - de entrenamiant

ei

aprahdiZédé'sighificatin'dé'loé'estudiantés.

Ea necesario.que’ esa preparacidn.ofrezea a los  ensefiantes de

aqbrate as da comprensién lectora, _contenidos teéricos aue
apoyan su procedar en el aula y a los cuales pueda recurrir parav
‘aolucionar los .problemas que surjan en.el proceso de - ensefianza-

aprendizade.

Obro aspecto importancia en la preparacién de,

enaeﬁantes, la propuesta por Shdn* (]992) aobre la “reflexién




en la accifn" y se refieievé reul1zar actividad préctica en

egcenarios naturalos, reflexionando

antes nil después, para que la avrién t nga’.ana; relacién directar.
con  la situcidn naturul y se

inmediatos de la accién.

Shulmar (1989), también aporta un

tedricos;

los prog:

lﬁapituiou

eutrategias de uompranajon Jsctora ,561 oomo:lasiclasificaciones:,

que sa han Ll&borado.




Capitulo 2, Se describen los programas de entrenamiento "de
estrateglas de comprensién lectora, distinguiendo los
tradicionales de los del enfoque cognitive. También se presentan
los procedimientos de entrenamiento que son sugeridos por los
investigadores; v los procedimientos e instrumentos de

evaluacién.

Capitulo 3, ©Se analiza la formacién del profesor y se hacen
algunas consideraciones que se proponen para el entrenamiento del

ensgefiante de estrategias de comprensién de lectura.

A través de estos capitulos ‘sé; pretende esclarecer la‘

necesidad de preparacién de los ensefiantes, tanto en estrategias

de comprensién de lectura como en procedimientos instruccionales

propios de las mismaa.



CAPI'I‘ULO = FUNDAMEN'I‘OS TEORIcocg* -

DE T._-A K,«OMPRE' &ION LECTORA KT




1.1 DESCRIPCION GENERAL DEL PARADIGMA COGNITIVO

En la segunda mitad del presente =siglo, la psicologia
educativa ha sido ouriquecida por la investigacién realizada por

el cognoscitivismo.

Esta corriente me mueve a través de un paradigma denominado
paradigma cognitivo, el- cual pone: énfasis  en el estudio - de las

representaciones mentalgsh”agplip' ‘élﬁétéé'VéérAGarﬂner"y'Pozd

‘andlisis ‘que ocupa un’ '’

nivel::




diferente pergpectiva, eﬂ'~,véz de considerérsele‘ que - estd

determinado poxr las continnencias ambientales,:se -1 alora ahorav’

como un sujeto aectivo prooesador‘ dn_ infotmacién (HPinéndez,»

1991).

1.2 LA CONCEPCION DEI, APRENDIZAJE EN EL. PARADIGMA COGNITIVO.

Con todos los oamblus surgidos en la psicologia cognitiva el -
aprendjﬁadé se - considera tambien de forma. difercnte, ac obssrvafin‘
una 'djferenciu mntrc el - aprendizaje de . destre as moforas, ,el‘;

peroeptuai de discriminduiéu simple,'

ebc. (Diaz Har tga

1



Ausubel (1978) establece que en sl &prendiéajé ée realiza una

’ideas, conéeptos‘ 9

reestructuracidn activa de las percapcionés{

esquemas del aprendiz. Su posturu ‘es constructivista alr

establecer gque el sujeto no es un ente pasivo sino que transforma

v reestructura la informacién. -' : considerado tdmbién

interaccionista cuando eetabl ce ] '1ps m tariales b4 la

i2,




El otro aprendizaje es el significativo, se da cuando los
nuevos conocimientos pueden relacionarse con los conocimientos
previos de manera sustancial; es el aprendizaje en el que
realmente se adguieren nuevos significados que son integrados a

los previos incluidos en la estructura cognoscitiva.

Segin Ausubel (1978) la eatructura cognoscitiva estd
compuesta por conceptos, hechos y proposiciones que se encuentran
organizados de manera Jjerdrguica por niveles de abstraccién y
generalizacién es decir los conceptos menos inclusivos, llamados
suhordinados, se integran a los més- iﬁclugivos llamados

supraordinados (Diaz Barriga,1988).

Para que el aprendizaje sea.-realment aiéﬁifiéativo; se

aonocimientos

requiere una
previos y la

diaposicién del aprendiz po

correspond

capacidadrhumana.

18



El significado psicoldgico tiene que ver con aspectos
cognoscitivos del aprendiz y surge 86lo cuando el significado
potencial s=se convierte en un contenido cognoscitivo nuevo,
diferenciadn e idiosincratico, dentro de un individuo en

particular (Ausubel, 1972 y Garcia,1991).

Para llegar al significado psicoldgico, no es suficiente que -

el material tenga significado légico, también es necesario que el  ~

alumno posea los antecedentes ideativos necesarios.

El aprendizaje se realizard cuando las ptopo‘sié_ibz; .

légicamente significativas de un material se relacionan de’f‘manepa'

intencionada y sustancial con la estructura cognoscitiﬁré"-'j_’ d‘e,_‘ un

alumno en particular (Ausubel, 1876).

También Ausubel distingue - dos ' tipoa’ de ,y‘v"ap‘x"é%iéiz'ade st o

dependiendo del tipo de eatrategia'»vque gtiiiza‘ el ‘docente

recepcidn y por descubrimiento. . .

En el aprendizaje ‘po'
el contenido en su- forma’
referencia a la manera’e

El aprendizaje ‘por recépci‘bn ‘aunque aparentemente mis sencillo,

requiere de un’niv a8 éito de ‘madurez cognoscitiva .gque el

aprendizaje : por de‘séuB’::i'miénto,’ en tanto gque se basa en el

lenguaje fundameht;élmébte;'.' )

14




El aprendizaje por deacubrimiento"eé_aqueln‘donde no se
presenta el contenido principal a aprender de manera directa,

sino que el alumno tiene que descubrirlo.

De manera errdnea se ha considerado que todo el aprendizaje
por recepcidn es repetitivo ¥ que todo aprendizaje por
descubrimiento es significative, sin embargo son posibles todas
las combinaciones, asi el aprendizaje por recepcién también puede
ser saignificativo y un aprendizaje por descubrimiento también
pueds ser repetitivo.

El aprendizaje sigﬁifié&ti -eﬁdiZaJe‘pepet;bivo son.

-los:procesos que

diferentes con reapectbfg‘ ihvolhérén;:poéémos

Los aprendizades,significatﬁvq'y tiv .pueden aalizaraé»u

en la misma tarea. De manera semejante puede darss 51 ‘aprendizajs. .

por recepcién y por deacubrimlehfof

15



A continuacién se muestra gréficamedte‘la‘ﬁbiéaé}6h ‘de:;éé

aprendizajes: significative y repetiti?q;

descubrimiento y otros aprendizajes gué?sqn Qnsibles

L per

récéﬁéién, pép;

Aprendizaje Aclaracidén de Ensefianza Investigacion
significativo las audiotutelar cientifica
relaciones bien disefiada. (misica o
entre los arquitectura
conceptos. nuevasg).
Conferen-— Trabajo "Investiga-
cias o escolar en el cién" mds
presenta- laboratorio. rudimentaria o
ciones de la produccién
mayor parte intelectual.
de los libros
de texto.
Aprendizaje Tablas de Aplicaci6n de Solucién a
repetitivo multiplicar. férmulas para = rompecabezas
o ’ -resolver por ensayo y
~_problemas. error.
Aprendizaje " Aprendizaje Aprendizaje
por recepcidn. ‘por * : por
h . descubrimiento descubrimiento
guiado auténomo.

Cuadro 1: Los‘ aprendizajes por reéepcién y por descubrimiento
hallan en wun continuo separado

aprendizaje significativo (Garcia,

del aprendizaje repetitivo
1991/1. pB).

1.3 EL PROCESO DE COMPRENSION LECTORA

y el

En la educacidén formal el aprendizaje se inicia conwlg
lectoescritura y es el dominio de la lectura uno de ;6s}obds€iyds"

de la educacién en nuestra sociedad. Esto ‘no“gsfdifiéil; del

g



entender si observamos gue la lsctura es la principal fuente de
conocimientos (Gonzalez, F.A. 1994) siendo indispensable para
cuestionar, apreciar o0 conocer cualguier informacién escrita

(Castafieda y Lépez 1985a).

1.3.1 Qué es la comprensién lectora?

La actividad lectora a difersncia de lo que algunos podrian
ereer, no es Unicamente identificar sonidos a partir de slementos
viguales, congiste en construir una representacién global del
texto, es mds que la simple adicién de significados particulares
de cada palabra. Supone una demanda grande de '"carga' cognitiva y
debe realizarse simultdneamente la decodificacién v la

comprensién (De Vega, 1987).

Cuando leemos realizamos el aiguig :te

letras, pasamos de los signos aécritos a

representacién fonolégica de. 'la’ "
miltiples significados de eata,.',a'e:“e :

para al contexto, sme asigna _un}val‘o_

(Ramirez y Veldzquez, 1994)-:
De esa manera se ha grafica R ‘,°
decodificacién y simulténeéﬁié: 'i'gxiif:l‘.:g:'ad‘d‘ )

de las palabras, frasea]y'fi%m‘lheﬁvt'e_ Cge”




requiere de la comprensién, que representa. la realizacién de
andlisis, prediceiones, inferencias,  etc., sobre aspectos

abatractos del lenguaje (De Vega,lQE?);

Dada su complejidad, 1la lectura es un campo dificil de
investigar. Poder desentrafiar o conocer cada uno de los procesos
que a su vez conforman el proceso de lectura, representaria

conocer procesos mentales muy importantes.

A pesar de lo anterior, en las dos Gltimas décadas se han
realizado gran cantidad de investigaciones sistemdticas sobre la
lectura, pero atn hay aspectos de ésta gque se desconocen y otros )
tantos que estdn sometidos a debaté» (De Vega, Carreiras,;

Gutiérrez y Alonso, 1990).

‘lecﬁﬁr

La comprensién jdé
compleja,

eatratégicéf

contexto 1ingﬂistico*y extralingﬂistlco

establece un puente entre

posee, esta configuracién:ﬁ

~acuerdo:co

interpreta y cambia lo gue lee de co ‘cimientos o

nuevos sobre el tema, realiééndquéhélléiaﬁdér relacionss causa_

18



efecto, predicciones del conocimiento e inferencias conceptuales

(Ramirez y Velazguez, 1994).

b) Constructiva. Un lector que trata de comprender no
reproduce literalmente el texto sino que realiza un proceso

constructivo (Diaz Barriga, y Aguilar, 1988).

El lector obtiene un aprendizaje propio diferente a
cualquier otro, esta diferencia la establece 1la modificacién de
su estructura cognoscitiva producida por la repreasentacién del

conocimiento adquirido al aprender.

En relacién con la comprensién como proceso constructivo,

Leén y Garcia Madruga, (1991, p.318) mencionan "...Loayesiﬁdiqe»:

sobre la comprensién y recuerdo han réaa}tado la impdrfénqiajde»’T”"

operaciones funcionales constructivas de la:fgognicibn télésgq mo:

los procesos inferenciales, 'la }iﬁtééiéciéh éqménﬁiéaﬁ

elaboracién de la informacién'.

c) Estratégica. La  lectura . se 'consideraf ,ﬁni"éfdceao

estratégico donde el lector predide:sns 1imi géidhéé;"pbnbce su

repertorio de recursos, su correcto funqibnamiéﬁtd}-idéntifica 14

delimita los problemas que aurgen;~f§o}1 E ﬁéﬂ‘planifiéa v

programa acciones para solucilonar -los probl més;‘vsupervisa h'4
evalia las acciones, acelera o hace'més*lénﬁq'el proceso o bien

sustituye Jlas actividades para lleéar “a fléiméts qQque es la

19



comprensién. Este proceso puede o no ser consclente (Gonzalez,
F.A. 1994). Para llevarlo a cabo el lector hace uso  del
aubrayado, esquemas, cuadros sinépticos, resGmenes etc. (Ramirez

v Veldzquez, 1994).

En 1la comprensién de lectura es necesario considerar una
gerie de elementos que influyen en su desarrollo, ya =sea
favoreciendo u obstaculizando el proceso. Eastos factores estén

relacionados con el lector, el texto y el contexto.

1.3.2 Pactores de la comprensién lectora.

Es muy comin gue se crea gue diferentes lectores en distintos

lugares y en contextos diferentes, deban entender lo mismo cuando’ ¢

leen un texto. Esto es realmente falso pues en la compr9n3;§nwaé'i

lectura influyen factores del texto, del lector y dqivébht xﬁb.

Factores del lector.

~Conocimiento previo del tema. La interpretacién éé
un texto guarda una relacidén estrecha con 165'cpn
el lector posea, no unicamente sobre ) ‘bema
gobre el munde en general. Incluya»infopﬁ
eventos, ideas y procedimientos;‘t~
no esté

La infqrmacibp'ﬁeceshpié,:paiéicomprg der’. un-texto.

incluida. en’ 3l en su’ totaliaad; es iﬁdiéﬁéﬁsﬁﬁle‘vutilizar la
informaciéh éuéi"yé 55 ,poéga‘i Jque ax;ajfbéz sea pertinente al

texto.

20




-Motivacién. Es determinante la actitud y el interés que el
lector muestre hacia el material, obviamente cuando no hay

interés no habrd comprensién (Diaz Barriga, 1988).

El interés por si mismo no asegura la comprensién sdlo
incrementa sus probabilidades puds es éaste y otroa los factores

requeridos para ello.

-Inferencias. La comprensién del texto depende de . las
deducciones, suposiciones y conclusiones a las = que llegua‘_al*

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

Las inferencias que haga el lector daréﬁ‘eiVSaHtidbféi.€;xtoj‘

un sentido e interpretacién propios.

~Conocimiento estratégico. Se

sujeto tiene sobre las estrategias deh‘

entre otros.

21



Estas estrategias auxilian al lector para organizar la
informacién destacando lo esencial del texto, organizdndola e

integrdndola significativamente.

~Conocimiento metacognitivo. Se trata del conocimiento sobre el
automonitoreo del proceso de lectura. Es decir, supervisar la
propia actividad lectora, identificando avances y errores;
corrigiendo los errores, cambiando laa estrategias utilizadas y

reflexionando acerca de lo que se ha aprendido.

Factores del texto
-Formato del texto. Son las diferentes ayudas que contlene un
texto como son el titulo, subtitgloa, subrayados, cuadros etec.

que mds adelante facilitan el recuerdo del material.

~Caracteristicas estructurales. Refiere los patrones textuales,

es decir 1la manera en que el escritor organiza el texfo,'es un

plan determinado en la organizacién de vidéaa'pgra eécribii-uhir‘“

texto.

—-Caracteristicas temAticas y dificultad del texto. La comprenslén
de wun material se dificulta cuando un texto estd falto de
coherencia, no tiene una continuidad o el tema es desconocido
para el lector. Es esa:;a raiéﬂ poi‘1a que debemos tener presente

este factor cuando se va a’'realizar una lectura.

22



La forma en que interactiia el lector con el material es de
suma importancia. E1 lector para proceder a la comprensién
requiere de identificar inicialmente las demandas que le exige el
contexto, después se hace conclente de las limitaciones que
tiene con respecto a sus capacidades cognitivas, de alli decide
estrategias a utilizar para lograr la comprensién. Tomara
conciencia de sus habilidades, intereses, lagunas en sus
conocimientos, fallas etc. pudiendo realizar acciones remediales
para rectificar los tropiezos y definiendo las estrateglas a

utilizar.

La instrucecidén tiene qué ver 'con el contexto mds especifico
en al que se realiza la comprensién de lectura.

Para los lectoraé inexpertos el apoyo que el profesor ofrezca
en el entrenamiento de la comprensién lectora es de suma
importancia ya que una buena organizacidén y sacuenciacién
instruccional asi como la ejercitacién, pueden’chilitar la

comprensidn.

Factores del contexto

~Demandas de la tarea. Este faqtqn; s o8 deefiVos'

planteados por el profesor o el pxbpi n e ;pioceédsbde
comprensicén de lectura. : B
El proceso de comprensiéh e realiz g aﬁe;a'diferente

si, se va a hacer un cuad i iene que preparar

un examen, o si realizaré una: expoaicién del texto etc.'
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~S8ituacién social. Noes habla de la intencidén comunicativa, lugar
social, ideologia. Son estos elementos gque dan al texto el valor
de unidad comunicativa (Aznar, en Ramirez y Veldzquez, 1994).

Una forma de representar los factores que intervienen en el
aprendizaje de textos, es 1la 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

CARACTERISTICAS DEL APREND
- = TAREAS DR
BOTRATRQIAR O camsmo
APRENDIZASE p
NATURALEZA DE LOS
WATERIALES :
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1.3.3 Modelos de comprensién de lectura

Durante el proceso de comprensién 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 1llevamos a cabo por la manera mecénica y la velocidad

con que se realizan.

De Vega (18992), menciona los siguientes niveles:
-Reconocimiento de letras e integracidén sildbica. Es un proceso

transparente, perceptivo de reconocimiento de patrones.

—Codificacién de palabras. Reguiere el usc de la memoria
semdntica y puede ser transparente si laa palabras son
familiares, sin embargo cuande se encuentra una palabra dificil,

el proceso se vuelve consciente.

~Codificacién sintdctica. Las palabras se relacionan unas :con

otras por medio de reglas =sintdcticas.

~Codificacién de proposiciones. Las frases del texto auperf@dial_,;

incluyen proposiciones simples que el lector abstrae de manera?_»5'

automédtica.

—-Integracién tematica. El lector_crea un modelo jintegradb deix

texto global.
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los investigadores en general estdn de acuerdo sobre la
activacién de varios niveles de procesamiento que se dan durante
la lectura. Pero hay fundamentalmente tres modelos gue explican
de manera diferente la relacién que guardan estos niveles: Modelo
Serial, Modelo Modular y Modelo Interactivo (De Vega y cols.

1980).

Modelo Serial. Este modelo poatula que los niveles de
procesamiento mencionados anteriormente se dan en serie, es decir
se van activando como aparecen mencionados, sin existir lé
poeibilidad de tener otra direccionalidad. Primero se activan loas
niveles de los rasgos visuales, después los de identificacién de

letras, mds adelante integracién sildbica, etc.

"Un seJjemplo caracteristico de la-concepcidn. serial es el

modelo de Laberge y Samuels" (cité&o}éﬁ ‘De Vega, 1987) eatoa

autores llevan a cabo un minucios nélisié-'de los procesos que

ocurren en tres niveles: a) en ia mqfié‘visual (procesamiento
de caracteristicas visuéles);' b)u?én la memoria fonolégica
{procesamiento de cédigos fonéfiéos)“:y c) la memoria semdntica
(procesamiento de cédigos de~éigﬁifiéado). Proponen un modelo
serial muy flexible, en el que el encadenanmiento de operaciones
no siempre es el mismo, siﬁo que depende del texto y las’
destrezas lectoras del audeﬁo.' El lector experto logra la

automatizacién de los niveles mds bajos, voiviendosp

transparentes.
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~Concepcién Modular. Algunos partidiarios de la concepcién serial
asumen ademds una concepcidn modular y establecen que la
informacién sigue un recorrido lineal, unidireccional, de manera
que los mecanismos de procesamiento de un nivel s6lo tienen
acceso a ellos mismos y a los resultados de los anteriores, por
lo tanto cada médulo es auténomo y no puede recibir influencia de
los niveles superiores, siempre se hace el recorrido de abajo-
arriba y nunca a la inversa.
—Concepcién interactiva. Para otros autores como Goodman (1986);
el procesamiento durante la lectura se da de manera interactiva,
es decir, supone una actividad simultdnea y en varios niveleé
(en Diaz Barriga y Aguilar, 1988). '
La concepcidn interactiva presupone que exiate Sun
procesamiento en paralelo entre diferentes niveles y comﬁhidécién.i
bidireccional, se da de arriba-abajo y de abajc-arriba (Dé Vega}yf:
col. 1890). » o L
Este modelo explica la comprensién cpmo‘iafiﬁfgpaceiénlgntré
el texto y el conoeimiento que el lgdtﬁr}ﬁigqé d9iAmismo.

Actualmente el modelo intergcti&dzpabéaa explicar mejor el

tipo de procesamiento que se realiza uando llevamos a cabo una

lectura, puee es mds flexiblefyfda'“cuantd de situaciones que

por medio de otros modelos como . los: seriales y/o modulares no

pueden ser explicados claramente, “como . euando las létr&a’;ée_

reconocen mds répido - mi \iﬁcluidgs en" . palabrag
significativas, las palabras = se léénfhéé;réﬁidéi*éi féﬁhén‘éarﬁé'; 

de una frase etc.

a7



A continuacién se
caracteristicas de los modelos expuestos.

muestra un cuadro de

SERIAL

MODULAR

INTRRACTIVO

Distribucion
estrictamente serial
de’ 108 nivelea de
procesamiento.

Distribtucién serial,
los niveles eatén cada

uno
(m6duloa), son
unidades funcionales
autinomas .

Relaci6n bidireccional
de los niveles.

Los procesos se
activan inicamente de
abajo—arriba.

Los procesos se
activan tnicamente de
abajo-arriba.

Los procesos pueden
activarsede abajo-
arriba y de arriba-
abajo.

Para llegar a un
determinado nivel se
requiere haber
concluido todos loa
anteriores.

No es necesario cubrir
todos los niveles
anteriores, pero se
debe seguir el orden
ascendente lineal.

No se requiere cubrir
los niveles anteriores
¥ no hay orden lineal.

Se establece una clara
diferencia entre ol
trabajo de un nivel
con otro.

Hay una distincién
precisa entre la
funcién de un nivel y
otro.

La interacién de los
niveles permite
solapar la actividad
de log niveles.

No considera la
influencia de los
factores contextuales
en loa diferentes
niveles.

Acepta la influencia
de factores
contextuales
suprimiendo algunos
niveles.

Acepta la influencia
de factores
contextuales
permitiendo un proceso
en paralelo de los
diferentes niveles.

Representa una fuerte
inversion de tiempo.

Representa una mediana
inversidn de tiempa.

Representa menor
inversion de tiempo.

Supone un procesador
dnico en el cerebro.

Supone un procesador
dnico en el cerebro.

Supone una red masiva
de niveles de millones
de procesadores
interconectados.

No establece si el
caricter es

Caricter biogenético
de los niveles o

Cardcter aprendido del
uso de los diferentes

biogenético o mbédulos niveles.

aprendido.

Actividad mecdnica Actividad selectiva Actividad estratégica
unidireccional. unidireccional. interactiva.

Cuadro 2: Resumen de

los modelos de comprensién de lectura

las principales
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1.3.4 Lineas de investigacién.

Las investigaciones gque se han propuesto conocer los procesos
mentales que se realizan en la comprensidn de lectura se han
desarrollado en torno a tres marcos teéricos diferentes: a) las
gramdticas de historia b) las teérias macroestructurales y ¢) la

hipotesis de los modelos mentales.

a) Gramditicas de historias

Esta aproximacién tedrica pone énfasis en los aspectos
eastructurales de la narrativa y el conocimiento esquemdtico que
los lectores tienen de sus principales unidades (GArate, 1983).
Postulan que algunos tipos de textos convencionales como los
cuentos, pueden deacribirse de acuerdo con estructuras formales

abstractas e independientes de su contenido especifico.

Ledn y Garcia-Madruga (1991) mencionan que las gramdticas de
historias son un sistema de reglas formalizadas cuyo propésito
principalmente coneiste en tratar de explicar las regularidades
comunes existentes en la estructura de las historias. Esta reglas
describen los componentes de la historia (estructura) y el orden
en el que esos elementos han sido colocados (Becuencias). Por
ejemplo, una trama narrativa aplicable a muchas narraciones puede
implicar: un problema al que se énfbéntg al personaje principal,
una secuencia de intentos‘de‘so}uqién de;kéroblema ¥y un resultado

de esos intentos.
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La mayor aportacién de esta aproximacién es el haber
estimulado la investigacién sobre comprensién y memoria de
narraciones, dado que predicen efectos de los niveles
estructurales sobre diversos indices de comprensién de memoria

(Valifia y Bernal, 1990).

Por otro lado aunque lag gramdticas de historias son
descripciones estructuralea aplicables a algunos textos, no
describen el modo en gque los lectores procesan la estructura de
los mismos, por lo tanto su valor psicolégico es minimo (De Vega

y col. 1980).

b) Teoria macroestructural

Estas teorias reconocen varios niveles de representacién
semdntica del texta, resultantes cada uno de ellos de una
operacién especifica de comprensién (De Vega y col. 1980). La
teoria mds representativa de esta linea de investigacién ha sido
la de Kintsch y Van Dijk (1978; Van Dijk, 1883; Kintech, 1988, en
Valifia y Bernal 1980).

En esta teoria se establece que el lector construye la
representacién del texto cuando extrae su significado mediante la
elaboracién de una microestructura o texto basal gque consiste en
un conjunto de proposiciones (formado por un predicado ¥y uno o
mds argumentos), que 8e conectan entre si por medio de la

repeticién de dichos argumentos.
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La macroeatructura estd formada también por proposiciones gue
representan el tema o la idea general del texto. Se construye por
medio de macrorreglas gue son operadores que reducen y organizan
la informacién de 1la microestructura del texto (Leén y Garcia

Madruga, 1991).

Las macrorreglas que permiten reducir el numero de
proposiciones son: a) supresién: proposiciones que tienen poco
valor estructural, b) generalizacién: grupos de proposiciones que
pueden ser sustituidas por una proposicién que las incorpore y c)
conatruccién: proposiciones que no aparecen en el texto pero gue
pueden deducirse como subyacentes o consecuentes a los hechos

explicitos en la microestructura.

Con los trabajos que han realizado posteriormente los autores
Van Dijk y Kintsch (1983 en Ledn y Garcfia Madruga, 1991) se ha
aceptado que la formacién de la macroestructura no se debe
Gnicamente a la aplicacién de macrorreglas, sino a un proceso
estratégico en el que el lector aplica 8sus  conocimientos ¥y
estrategias en el reconocimiento de las ideas centrales y se
sirve de las indicaciones y sefialamientos que aparecen en el
texto. Desde esta perspectiva se le aaiéna un papel mda active al
lector en el pensamiento del mismo: y se destaca la importancia de

los conocimientos y las estrategias que pone en funcionamiento
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Ademés de la microestructura y la macroestructura, los textos
tienen una estructura esquemdtica v global l1lamada
superestructura que tiene gque ver con la forma general del
discurso, pues lo ordena y establece las relaciones entre sus

fragmentos.

La superestructura tiene un papel de control, cuando detectan
alguna falla son las gque indican la informacidén que se debe
incluir para facilitar la generacién, recuerdo y reproduccién de

la macroestructura.

Es similar a un esquema que organiza de manera jerdrquica y
convencionalmente conocida, la secuencia de las
macroproposiclones que forman el contenido del texto, juegan un

papel importante en la aplicacidn de macrorreglas, en tanto que

permiten reconocer otra estructura mds - especial. y. global, é;léj}f’

vez que determinan el orden general de las parteé'der Qh‘texto '

(Ramirez y Veldzquez, 1994).

Kintech en 1988 (citado-en ’ -Garcia. . Madruga,1992)

propone un nuevo modelo, . Cel 1'.‘conocimiento que

-‘consistente en dos

estadios andlogos. El primero ‘refershté " al texto base

representacional, conatruid fépreéehﬁacién mental del

significado de las palabras.y ‘rgp;qhés de; discurso leido. El

segundo estadio consiste: ehjlg?inﬁeérgciéh donde se combina la
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informacién que se obtiene del texto y la que proviene del sujeto
tanto del conocimiento sobre el lenguaje, como sobre el mundo.
Como resultado final se tiene una representacién mds completa del
texto. No solo tiene las proposiciones directamente derivadas del
texto, sino que cada wuna establece relaciétn con otras
proposiciones estrechamente conectadas al conocimiento general

del lector.

Con este segundo estadio se establece otra linea de

investigacién llamada modelos mentales.

c) Modelos mentales
Esta aproximacién tedrica establece que los modelos mentales
son una representacioén de la situacién, los sucesos, personajes,

objetos y procesos descritos en el texto.

La construcecién de un modelo mental se realiza a medida que
se lee un texto, y es necesaria la interaccidn conatante entre la
informacién del texto y los conocimientos gobre el mundo que
posee el lector.

Se considera que la representacién inicial de la situacién es
tosca y provisional, pero a medida gque va avanzando la
comprensién, el modelo se actualiza  afiadiéndole detalles més
especificos sobre los obdetos,» personajes, relaciones causales,

intenciones etc. Es 1popbt6dq;esof§uavge considera a los modelos

mentales coﬁovmodgldstdinémiééé;‘.
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Garate (1993) menciona las siguientes definiciones de modelos

mentales:

-~ Just y Carpenter definen a los modelos mentales como
“representaciones referenciales en que los objetoa del texto
estdn implicadoa en relaciones dindmicas y en interacciones

espaciales y funcionales".

- Johnason-Laird define al modelo mental como la representacién de
un estado de cosas de forma analdégica que puede construirse sobre

la base de informacién tanto verbal como perceptual.

En esta linea de investigacién ge considera que en la
comprensidén ademds 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. Es una
interaccién continua entre el texto y el conocimiento del mundo
del lector. Glenberg (1987, en Garate, 1993) considera que existe
una mdxima estructura de informacién que se integra con:
informacién episédica previa acerca de alguna situacidn similar a
la del texto y la informacién activada en la memoria seméntica
por la entrada de una nueva informacién gue estd siendo
procesada, ea decir en la comprensién de textos se pueden
incorporar experiencias previas en la memoria episdédica, textos
base previos respecto a situaciones similares y activacién del

conocimiento general procedente de la memoria semdntica.
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Los modelos mentales pertenecen a un nivel de representacidn
del discurso distinto del proposicional (aignificado de las
palabras y oraciones incluidas en el texto), se elaboran a partir

de éste ultimo y suponen siempre una mayor profundidad.

81 un sujete no es capaz de elaborar un modelo mental a
partir del modelo proposicional, entonces su comprensién es s6lo
superficial, es decir si no se eolabora una repressntacién
proposicional clara, no se podrd elaborar un modelo mental. Van
Dijk y Kintsch (citado en Gérate, 1993, p26) lo expresan de la
siguiente manera “Si no comprendemos las relaciones entre los
hechos loceles y globales a los que el texto se refiere, no

comprenderemos el texto".

Desde esta visidén de la comprensién la capacidad de
elaborar inferencias se basa fundamentalmente en la habilidad de
construir y manipular modslos mentales. La comprensién del
discurso implica no sélo la representacién de un texto base en la
memoria episddica, sino al mismo tiempo la activacién y
actualizacién de la representacién cognitiva de acontecimientos,
acciones, personas y en general la situacién de la que trate el
texto. Por lo tanto en més fécil recuperar el modelo mental que
el texto base, en tanto que el primero se encuentra implicado

fuertemente con los sistemas de conocimiento.
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Esta forma de describir la comprensién nos lleva a considerar
que el aprender a partir de un texto no es lo mismo que aprender

un texto (G&rate, 1993).

En general son muchos los fendémenos psicolinglisticos que
admiten una interpretacidén con los modelos mentales, sin embargo,
son mas bien una hipStesis teérica sugestiva que una teoria

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

1.4 ESTRATEGIAS DE COMPRENSION DE LECTURA.

Para llegar a la comprensién de un texto el lector experto
utiliza procedimientos especificos dependiendo del tipo de texto
de que se trate. También puede darse cuenta de las dificultades
con las- que se topa y decidir qué hacer para superarlas. Para
realizar todo este proceso que apoya la comprensién -pero que no

es la comprensién en si- utiliza estrategias, aungque en muchas

ocasiones no se percate de su uso.

1.4.1 (Qué es una estrategia?

Una estrategia es la manera planeada en qué pretendeﬁos
lograr un objetivo, es ademds vun procedimiento flexible -de tal
manera gque permite hacer modificaciones si se conaidera

conveniente.
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Solé (1992, p.204) define a las estrategias como N
Procedimientos de cardcter elevado, que implican la presencia de
objetivos que cumplir, la planificacidén de las acciones gque ae
desencadenan para lograrlos, asi como su evaluacién y posible

cambio..."

Las eatrategiaes pueden afectar los estados motivacionales y
afectivos del asujeto, o la forma en que éste selecciona,

adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento (Muri&, 1894).

Una caracteristica esencial de las estrategias es gque no
detallan totalmente el curso a seguir, pues no son rigidas,
muestran un camino amplio, permitiendo la generalizacién. Es ahi
donde estd su mayor valor, en que son independientes de un dmbito
particular, por ello es necesaria la contextualizacién del

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

Otra definicién de estrategia es la que nos dan Nisbett y
Shuckemith (1987) y Dansersau (1985 en Pozo, 1990, p.23) son
*...secuencias integradas de procedimientos o actividades que se
eligen con el propésito de  facilitar la adquisicién,
almacenamiento y/o utilizacién de la informacién”.

Las eatrategias alcanzan propésitoa cognoscitivos por ejemplo
la comprensién y la memorizacién, son actividades potencialmente

controlables y conscientes (Presley, Presley y Elliot-Faust y
Miller, 1985 en Muri&, 1994).
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Las estrategias de aprendizaje pueden ser actividades fisicas
y/0 mentales (pensamientos, procesos cognoscitivos) que se llevan

a cabo con un propésito cognoecitivo determinado.

Es evidente que el uso de estrategias es necesario para
realizar cualquier actividad que esté encaminada al aprendizaje

significativo.

Las estrategias de comprensidén de lectura comparten las
caracteristicas ya descritas, por lo tanto no debemos
confundirlas con las habilidades, técnicas o destrezas. No puede
decirse que la ejecucién mecdnica de una habilidad sea una
estrategia, para eso se requiere planificarla y dirigirla hacia
un fin y =86lo Bserd estrategias cuando se  utilice el

metaconocimiento (Pozo, 1890).
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En un continuo

habilidades y destrezas por el otro,

opuestos.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

HABILIDADES, TECNICAS Y
DESTREZAS DE ESTUDIO

Regquiersen control y
planificacién

Aplicacién mecénica

Uso flexible de capacidades
cognitivas elevadas

Uso rigido y estereotipado

Procedimientos generalizables

Procedimientos menos
eneralizables

Permiten controlar y regular
la actuacién inteligente

Suelen estar vinculadas con
tareas concretas

Cuadro
estudio.

3: Comparacién entre

El uso de estrategias en la

finalidad hacer lectores autdnomos,

manera inteligente a textos
significa que sean capaces de
acerca de

pregunténdose su

relaciones entre 1o que leen y
personal, cuestionando su
estableciendo generalizaciones

aprendido a textos distintos.

Las estrategias de comprensién de lectura, se _requisren a.

propia

estrategias y habilidades

las eatrategias por un lado y las técnicas,

se encontrarian en polos

de

comprensidén de textos tienen como

capaces de

muy diferentes entre si.

enfrentarse de

Esto

aprender a partir de los textos,

comprensién,

lo que forma parte

conocimiento y modificdndolo asi

que les permitan transferir

eatableciendo
de su acervo

como

lo

partir de lo que se lee, pero también cuando el fabréddizade‘sé

basa en 1lo que se esocucha, en

lo que .se discute‘d"ﬁs»

o debate.




Ensefiar estrategias de comprensién contribuye, pues a dotar a los
alumnos de recursos necesarios para aprender a aprender (Solé,

1982).

Las estrategias de comprensién de lectura en los 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 es conveniente ensefiarlas.

1.4.2 Clasificacién de las estrategias.

Las habilidadee para comprender la lectura se refieren a la
capacldad del lector para procesar la informacién contenida en un
texto. Las operaciones que e realizan para procesar la
informacién las puede realizar el lector gracias al uso de

egtrategias cognoscitivas.

La seleccién adecuada de las estrategias pertinentes y el uso
eficiente de estas nos da la posibilidad de una buena comprensién

lectora.

El aprendizaje y la comprensién de lectura son procesos en
muchas ocasiones inseparables y dificilmente se puede distinguir
donde termina uno y principia el otro, por esa razén se ha
considerado conveniente mencionar la clasificacién de estrategias

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

estrategias de asociacién y b) estrategias de reeatructuracién.

a) Kstrategias de asocliacion. Consisten en recitar o nombrar los
itemes una y otra vez durante la fase de adquisicidén. Aumentan la
probabilidad de recordar literalmente la informacién, sin
introducir cambios estructurales en ésta, son eficaces cuando la

tarea es meramente reproductiva.

b) Estrategias de reestructuracién. En eatas estrategias se
proporciona un significade nuevo a la informacién o la
reorganiza, ésto se obtiene relacionando significativamente el

material de aprendizaje con los conocimientos anteriores.

Estas estrategias a su vez se dividen en estrategias de

elaboracidén y estrategias de orgsnizacién.

Las estrategias de elaboracién buscan una relacién, un
referente o un significado comin de los items que deben

aprenderse.
Lae estrategias de organizacién, son mds complejas que las de

elaboracién en tanto que implican una relacién jerdrquica u

organizacion semintica de los elementos de aprendizaje.
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A continuacién se muestra la clasificacidén completa de Pozo:

Tipo de Estrategia de Finalidad u Técnice o
aprandizaje aprandizaje obistivo habilided
flepaso simple Repetir
Por asoriacida Repasa fApoyo al repaso Subrayar
{seleccionar) Destacar
Copiar
ete.
Simple Palabra-clave
{significado ladgen
externo} Rimas y
abreviaturas
Cédigas
Elaboracién Formar analogias
Leer textos
Coapleja
(significade
interno)
Par Clasificar Formar
reestructuracidn categorias
Organizacién Jerarquizar formar redes de
conteptos
dentificar
estructuras
Hacer aapas
conceptuales

Cuadro 4: Tabla de clasificacién de estrategias de aprendizaje
(Pozo, 1990 p28)
Estrateglas de comprensién de lectura.

Morles (1985), ha identificado las estrategias mis comunes
que utilizan los buenos lectores y las ha agrupado en: a)
estrategias de organizacién, b) estrategias de focalizecién, '
c) estrategias de elaboracién, d) estrategias de integracién y e)

eatrategias de verificacidn.
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a) Estrategias de organizacién. Son:los  procesos cognoscitivos.

que le permiten al lector organizar o dar un nuevo 6:den a ‘1a .

informacidén del texto.

b) Eatrateglas de focalizaecién. Sirven para 1dent1ficar 105*
elementoa sobresalientes que permitiran procesar el contenido del

texto.
c¢) Estrategias de elaboracién. Tienen gue ver con la parte de
informacién que le permitird tener un aprendizaje mas

significativo al lector.

d) Estrategias de integracién. Permiten la reunién de las partes

de informacién en un todo coherente.

a) Estrategias de verificacién. Buscan comprobar lo c;srto de las

intarpratacjonea hechas durante la lectura y-de pues da ella.

Una clasificacién diferente que 'ﬁééh‘ofreée Diaz"Bérriga.
(1989), es la siguiente: i R FA
Tipos de Estrategias:

a) Estrategias de muestreo. Se refieren a la 'seléccién‘kde= .

indicadores titiles para la comprensién del texto.

b) Estrategias basadas en - Se refieren a la: abstraccion

de las caracteristicas del texto.
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c) Estrategias de prediccién. Permiten inferir el contenido y

significado del texto.

d) Rstrateglas de inferencia. Son un complemento de la
informacién disponible, utiliza el concecimiento conceptual,

lingilistico y de los ssquemas que se poseen.

e)Eetrategias de autocontrol y autocorrecciébn. Nos ayudan a
afirmar o rechazar las predicciones, poner a prusba y modificar
las estrategias asi como reconsiderar y obtener mayor informacién

cuando no se han confirmado las expectativas plateadas.

Clasificacién de estrategias de comprensién de lectura (Sols,
1992).

Esta autora hace una serie de consideraciones con respecto a
lo que debe hacer un buen lector y en las gue basa la

clasificacién que propone.

Para llegar a la comprensidén es necesario:
a) Comprender los propésitos explicitos e impliqitos de  la'
lectura. o

b) Activdr y aportar a la lectura 1oa,coﬁo&imiéﬂtdé\ prgﬁios'.

rertinentes.

c) Centrar 1la atencién  en lo- fﬁhdémenpa
trivial. - : ' : ; 

d) Evaluar “‘la cons;étenqia‘ihtépna,déi contenido’ que expresa el
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texto y su compatibilidad con el conocimiento previo y con lo que
dicta el "sentido comiGn".

e) Comprobar si se estd efectuando la comprensidén haciendo una
reviasién y recapitulacidn periddica y la autointerrogacién.

f) Elaborar y probar interpretaciones, hipbétesis, predicciones y

conclusiones.

Finalmente estas recomendaciones quedan integradas en la’

siguiente clasificacién:

a) Estrategias antes de la lectura. Son las estrﬁtegiés"que’
permiten dotarse de objetivos de lectura ¥y act@alizgﬁ} los

conocimientos previos relevantes.

b) Estrategias durante la lectura. Son las estrategias que
permiten establecer inferencias de distintos tipos, revisar o
comprobar la propia comprensién, mientras se lee y tomar

decisiones adecuadas entre errores o fallos de la comprensién.

c) Estrategias después de la lectura. Son las estrategias .
dirigidaé a recapitular el contenido, a resumirlo y a extender el

conocimiento que mediante la lectura se ha obtenido.
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A continuacién se presenta la clasificacidn:

Estrategias Objetives de la lectura
antes de la  Activar el conocimiento previo
lectura Establecer predicciones

Formular preguntas sobre el texto

Estrategilas Controlar la comprensidén
durante la (detectar errores y corregirlos)

lectura

Estrategias Identificar la idea principal
después de la Elaboracién de restmenes

lectura Formular y responder preguntas
Clasificacién de estrateglas (Solé, 18992).

A esta clasificacién se le pueden agregar estrategias que han
sido estudiadas por otrus autores como son: durante la lectura:
subrayado, tomar apuntes y hacer cuadros sinépticos (Serafini,
1990); identificacién de 1la estructura textual (Alonso,1991);

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

Esta clasificacién es artificial ya que las estrategias como

va se menciondé son flexibles y pueden utilizarse en cualquier
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momento del desarrgllo de la lectura, pero es 1itil para ensefiar a

los estudiantes el manejo de las estrategias.

La importancia de la clasificacién estd precisamente en que
se hace énfasis en sl uso de estrategias desde anteas de iniciar
la lectura, durante y alin después de ella. Es decir considera a
la lectura como un proceso integrador asi el interés estd en el
proceso completo, considerando las tres etapas igualmente
importantes. De esta manera el trabajo del profesor estd en todo
el proceso, no se restringe a la enseflanza de una sola etapa de

la lectura.

Ea fundamental estar de acuerdo en que lo gue se desea no
son estudiantes que posean un amplio repertorio de estrategias de

comprensidén de lectura, sino que sepan utilizarlas adecuadamente.

Las investigaciones sobre comprensién de lectura se basan en
la premisa de que la capacidad del alumno para adguirir y
utilizar la informacién contenida en los textos académicos, es
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 DE PROGRAMAS.

Inicialmente se llevaron a cabo programas de entrenamiento
que no pretendian excluaivamente entrenar en estrategias de
comprensién de lectura. Estos programas tampoco tenian un marco
empecifico dentro del enfoque cognitivo, la 8situacién actual es
muy diferente, ahora existen programas c¢on objetivos bilen
definidos hacia la comprensién lectora y con un enfoque cognitivo

muy claro.

Los estudios sobre habilidades de eatudio se han realizado
desde hace mucho tiempo, ya en 1782 Roszeau (Nisbet y Shucksmith,
1992) hablaba de ensefiar a los alumnos los métodos para aprender

las ciencias y propiciar aficién por las mismas.

En el presente siglo se eamcribieron un gran nimero de textos
sobre técnicas de estudio, entre los que scbresale 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 fislco, hacer un horario
diario de actividades, reunir todo el material antes de empezar a
trabajar e iniciar el trabajo al momento de sentarse. Se crearon
muchos libros con estos contenidos y hasta algunos que compilaban

varios de ellos.
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Un programa representativo de hébitos de estudio es el
propuesto por Robinson en 1946 llamado SQ3R. Este programa
incluye cinco pasos que junto con los cuestionamientos de Aguilar

(1983), serdn deecritos:

Paso 1: Examen. Consiste en examinar el texto por un espacio no
mayor de cinco minutos. Se pide que se revisen titulos,
subtitulos, cuadros, ilustraciones, diagramas, tablas, grdficas

asi como los pérrafos de introduccién y resumen.

Aqui los beneficios estdn en funcién de la calidad y
existencia de wuna introduccidén y un resumen. Estas actividades
parecen adecuadas para los lectores gque no tienen dificultades en
la comprensidén pero para los lectores inexpertos esto puede

resultar inttil.

Paso 2: Preguntar. Se refiere a convertir titulos y subtitulos en
preguntas vy leer para encontrar las respuestas. Este
procedimiento puede funcionar para algunos textos pero para
aquellos que expresen la definicién de algin concepto, la
explicacién de procesos o la exposiclién de teorias, este
procedimiento resulta demasiado aimple, insuficiente e

inapropiado.

Paso 3: Leer.  Aqui se establece comoixobjstivo buscar el

"leer. activamente,

significado de 1lo que =se lee, incluye: .
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subrayar palabras y frases clave y resumir. La frase 'leer
activamente" carece de significado preciso. No se dan
indicaciones para identificar las palabras y frases clave y por

dltimo, no se instruye en cémo resumir.

Paso 4: Recitar. El estudiante debe repetir los puntoe
principales con sus propias palabras. Expresar algo con palabras
propiae requiere de la explicitacidn del proceso para llevarlo a

cabo, pués es una actividad compleja.

Pago 5: Revisar. Consiste en releer a intervalos periédicos. Las
deficiencias mencionadas en los pasos anteriores impedirén una
buena realizacién del paso cinco, propiclando que en la memoria

se fijen hechoes aislados o enunciados literales mal comprendidos.

Una critica severa que se hace a los programas de hdbitoe de
estudioc es que el profesor crea una serie de condiciones
impuestas para facllitar el aprendizaje, fomentando de esta
manera la dependencia del alumno gque no le permite adquirir

métodos de estudio transferibles a otras situaciones.

Sin embargo vy a pesar de la proliferacién de este tipo de
textos, los problemas en los mStodos de estudio continuaron. En
1962 Maddox (Nisbet y Shucksmith,1982) establece que el fracaéo =
de esos intentos por mejorar la forma de estudio se debid a: ‘

- Carecen de base empirica.
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~ Tienen una escasa relacién con las investigaciones recientes
sobre psicologia cognitiva.

- La mayor parte de las instrucciones son aplicables a un
aprendizaje memoritico.

- Los consejos de motivacién y concentracién son generalmente
recomendaciones vaclas e intitiles por la falta de concrecidén y
especificacién.

- La ensefianza de los métodos de estudio de esa manera son
realizados al margen de los estudios y aprendizaje que en
realidad enfrentan los estudiantes.

- No son transferibles, porque la mayoria de las veces son
especificos para determinadas asignaturas.

- Se convierten en una forma de contestar exémenes y cumplir con

requisitos escolares.

Otra vertiente que ha inveatigado acerca del aprendizédé,
han sido las corrientes psicométricas acerca de apﬁitudeaj'e
inteligencia. Estas teorias han tenido éxitos relativos eﬁ 13~
prediceibn vy aprovechamiento eascolar, pero presénﬁanjllos

siguientes problemas (Aguilar, 1982):

- Han contribuido muy poco a entender 1la naturéle?aj: 3

habilidades de aprendizaje y a mejorarlas.

- ©Se han mantenido al margen de las teoriésﬂ,moderna

aprendizaje y cognicién.

- En muy pocos estudios =me han  encontra
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significativas entre las diferentes técnicas instruccionales v

formas de organizar el grupo.

En general estos métodos han intentado dar solucién al
probleme de aprendizaje centrando su interés en factores
externos. Por el contrario la psicologia cognitivae pretende tener
sus efectos a través de la incidencia en los procesos

cognoscitivos del estudiante.

Los programas de entrenamiento en estrategias de comprensién
lectora dentro de este enfoque ofrecen la oportunidad de mejorar
la relacién entre el lector y el texto, favoreciendo

simultdneamente el aprendizaje.

Existen diferentes programas, clasificados de acuerdo & los
procedimientos instruccionales que se utilizan. En relacién a la
importancia que se le da a la informaclén que recibe el
estudiante, Morles (1985), hace la siguiente distincién: a)

entrenamiento ciego y b) entrenamiento informado.

a) Entrenamliento ciego. Se le da poca importancia a la
informacién proporcionada al estudiante acerca de la estrategia
que se revisard y las caracteristicas del programa. En general la

informaclién sobre el programa es muy limitada.
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El instructor solo asigna la tarea, vigila eu cumplimiento y
evalia los resultados de los trabajos realizados. Esta modalidad

es usada con mucha frecuencia en la instruccién ordinaria.

b) Entrenamlento informado. En esta modalidad =e ofrece
informacién al estudiante sobre sl plan de entrenamiento, su
fundamentacién, contenido y propdsito; sobre las estrateglas a
emplear, su naturaleza, el por qué y cémo de su empleo y sobre
los progresos durante el programa. Es considerada una metodologia

de alta efectividad.

En esta modalidad cabe seflalar la instruceién con autocontrol
del aprendizaje, en donde ademds de proporcionarle al estudiante
toda la informacitn necesaria se ofrece entrenamiento en el ueo
de 1la autosupervisién y la autorregulacién durante el proceso de
entrenamiento, asi como en 1la autoevaluacién de loa resultados
parciales y finales del proceso. Se ejercita al estudiante en
estrategias cognitivas y metacognitivas. Es la modalidad més
efectiva por lo que cualquier entrenamiento debe propiciar esta
modalidad (Morles, 18985).

Recientemente se ha reconocide que cuando hablamos de
entrenamiento de estrategias de comprensién lectora no podemos
dejar de lado el aspecto de la motivacién ya que son elementos
inseparables (Mc Keanchie, 1989) como se dijo en el capitulo 1 el
interés del estudiante es indispensable para lograr un

aprendizaje significativo.

54



Morles (1985) nos dice al respecto gue los programas de
entrenamiento reducirdn su efectividad si son poco atractivos en
contenido y ejercicios. Para asegurar que un programa logre un
buen funcicnamiento y al mismo tiempo tenga un alto grado de

efectividad debe ser dotado de un alto grado de atractividad.

La motivacién puede estar ligada con las creencias que tienen
los estudiantes, aguellos gue creen que la inteligencia puede ser
desarrollada son loe gque mds arriesgan y estdn mds motivados que
aquellos que creen gue la inteligencia es imposible de modificar

(Mc Keanchie, 1989).

De esta manera algunos estudiantes atribuyen los fracasos a
su poca capacidad mientras que otros creen que los fracasos son
producto de un esfuerzo insuficiente o aplicacién erré6nea de
estrateglas. Por esa razén es necesario que a los aprendices se
les den oportunidades de éxito sobre todo en las primeras etapas

del entrenamiento (Alonso, 1891).

El aspecto motivacional es muy complejo y puede interferir en
la aplicacién de estrategias de comprensién lectora después de
terminado el entrenamiento (Garner y Alexander, 1889/1894). Por
eso es indispensable que sea considerado en todo programa de

entrenamiento.
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Existen otros aspectos igualmente relevantes en la
implementacidn de los programae de entrenamiento de la
comprensién lectora. Se refiere a 1los beneficios que pueden
obtener los estudiantes de acuerdo a los conocimientos que

pogeen.

Garner y Alexander (1989/1994) nos dicen al respecto: si un
material lo lee una persona gque no tiene conocimientos
relacionadoa con el tema (novato), puede aplicar estrategias
generales (como fijarse en la informacién que aparece con
negrillas, aplicar las preguntas que trae al final del capitulo,
los titulos, subtitulos y demds indicadores) y comprender lo que

el autor considera importante.

Si ese mismo material es leido por un estudiante que conozca
bien el tema (experto), no necesita aplicar estrategias
generales, ni realizar demasiado monitoreo como tampoco necesita
emplear muchas estrategias compensatorias, para comprender y

recordar la informscién de un texto.

Por esa razén al primer tipo de estudiantes, Brown ¥y
Palincsar (1985; citados en Garner y Alexander,1989/1994) los han

llamado “novatos inteligentes";

Con respecto a - los beneficios! *deE;léé_f‘prbsramas de

entrenamiento, se ha observado que: los'estudianteé' que' poseen
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conocimientos sobre el contenido y las estrategias, se benefician
més que aquellos gue poseen conocimientos pobres sobre los

contenidos y las estrategias.

Aungue los resultados de las investimgaciones indican que los
programag de entrenamiento pueden funcionar fWnicamente para
quienes tienen cierta cantidad o clase de conocimiento
(Alexander, Pate, Kulicowich, Farrell y Wright, 1988 citaedo en
Garner y Alexander, 1989/1994), +todavia hace falta investigar
sobre los niveles minimos de conocimiento de contenidos como un

prerrequisito para la instruccién de estrategias.

Otro elemento también importante a considerar en la
implementacién de los programas de entrenamiento de la
comprensidn lectora es la aplicacién condicional por dominio.
Esto se refiere al uso discriminado de las estrategias
dependiendo de la disciplina gue se trate, por ejemplo: es
importante el wuso del color en el caso del disefio grdfico, pero
no lo es tanto para la materia de espafiol. Los numerales son
importantes para las matemiticas y la historia pero no lo es para
literatura. En resumen las estrategias poco podercsas en un

dominio puden ser valiosas en otro.

Finalmente es importante;'considerar en: los programas de

entrenamiento, tanto ' "el’conocimiento” - como  "el saber como

conocer", pero no de’forma aislada sino de:manera interactiva.
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2.2 PROCEDIMIENTOS DE ENSENANZA.

lLos procedimientos que se ha probado su efectividad en la

enseflanza de estrategias de comprensién lectora son: ensefianza

directa, modelado y enseflanza reciproca.

2.2.1 Enseffanza Directa.

En este procedimiento de ensefianza se han distinguido cinco

etapas (Baumann, 1985; 1890; citado en Solé, 1882):

~Introduccién. Se les explica a los estudiantes los obdetivdanael"V

trabajo vy la utilidad del mismo para la lectura.

-Ejemplo. Se ejemplifica la estrategla para

observen lo que van a aprender.

-Ensefianza. El instructor muestra, explica
actividad de que s8e trate. Plantea preguntas y
las contestan. El instructor estd a cargo de la

estudiantes elaboran la comprensién del texto.

que los  ‘alumnos

y describe la
los estudiantes

ensefianza y los

—-Aplicacién dirigida por el profesor. Los estudianteas ponen en

prdctica la habilidad aprendida, bajo 1la supervisién ‘ael{g‘

profesor. Al detectar fallas se puede repetir el pr00550'~si’ée»?

conzldera necesario.
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- Practica individual. El alumno aplica independientemente la

actividad con material nuevo.

2.2.2 Modelamiento.

En esta modalidad de entrenamiento el instructor "actua" ante
los estudiantes para moatrar la forma correcta de aplicar la
estrategia. Lo importante aqui es que el estudiante cople la

forma de proceder del profesgor.

Dansereau (Morles,1985), ha hechc una distincién. entre tres
tipos diferentes de modelamiento:

a) Un modelamiento en el que el inétruqtor{mueétpa cel producto

final y c6omo éste fue logrado.

b) Otra forma de modelamiento es cﬁahdp eI:‘nstrﬂctbr]mﬁéstra el

desarrollo completo de la apliéééiénﬁﬁde, hﬁhé festrategia

determinada.

¢) Una tercera forma es el 1lamado modelamiento interactivo, en
donde varios estudiantes realizan el trabajo y se  van dando -

retroalimentacién mutua.

2.2.3 Ensefianza reciproca.
La  ensenafiza reciproca se refieré a un procedimiento
instruccional que toma lugar. ‘en grupos.. de ' aprendizaje

colaborativo v se caracteriza - por ﬁgé'pféética gﬁiada en las
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estrategias: a) hacer preguntas, b) resumir, c¢) clarificar y d)

predecir.

En este procedimiento el alumno debe tomar un papel activo,
la discusién es dirigida por turnos por los distintos
participantes. Si es el alumno el que dirige, el profesor ofrece
ayuda a los distintos participantes. El profesor asume algunas
tareas esenciales: ofrece un modelo, ayuda a mantener los
objetivos de la tarea; asegura el uso y aplicacidén de 1las
estrateglas que se estdn enseflando ¥y por Ultimo supervisa y

corrige a los alumnos que dirigen la discusién (Solé, 1992).

El procedimiento de entrenamiento de estrateglas es de la
siguiente manera (Palincsar y Brown, 1985/1994; Palicsar y Klenk,
1992/1984):

a) Hacer preguntas. A los estudiantes se les anima a hacer

preguntas reflexivas.

b) Resumir. E1 guia identifica;;g ;idea.pr;nq;paifde:;la.leétura

para sintetizar lo leido'y la;discﬁsiéﬁ“

¢) Clarificar. Disousidn sobre’ las

comprendidas o paco familiares. '~
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d) Predecir. El guia solicita predicciones sobre:
~ conocimiento previoc
- claves del texto

- expectativas sobre lo que el autor abordard

Para realizar el procedimiento de ensgeflanza reciproca -

Palincsar y Brown (1985/1994), recomiendan:

-~ Plantear situaciones de la vida real.
- Presentar oraciones simples gque contengan una pileza obv%é‘gﬁé‘
lleve a preguntar: gué, cémo, cudl, cuédndo, etc. . :

- Presentar parrafos breves en 1los cuales se pueda loéaliﬁar

facilmente la idea principal.

Estas autoras tembién nos dicen que cuando se haya alcanzado
clerto grado de dominio en las actividades mencionadas, 8a6lo

hasta entonces es conveniente iniciar la ensefianza reciproca.

A los estudiantes se les ihapruye .cen el uso de estrategias
para situaciones en que éataeﬁﬁﬁéaen agr utilizadas més alla de

la instruccién inmediata.

Para su aplicacién 59  sﬁéiéfeQﬁﬁiiiééritektoa &‘méteriéies~"

que necesitan aprender_.en’
procedimientos en situééioheé
también ofrecer un}gpq&

aguellos estudiantes.’ qu preeentghtfméypieé' aifiéultadgs:en



ejecucién del procedimiento o en sus calificaciones de las

distintas asignaturas.

Entre las ventajas que se han encontrado a este procedimiento
estd la posibilidad que tiene el profesor de ver reflejado su
propio estilo de enseflanza en los estudiantes. Otra ventaja que
se ha observado y que es de sumo interés para los que trabajan en
comprensién lectora es que en muchas ocasiones los problemas se
remedian a 81 mismos cuando el manejo del grupo en gran parte
llega a ser responsabilidad del estudiante (Sullivan y Brown,

1986/1994).

La ensefianza  reciproca - sirve ’ﬁpapa;‘ estimular la
autorregulacién y el automonitoreo }qﬁa;proﬁuevé. el aprendizaje
intencional. Asi mismo este - préeédimieﬁfé_ésta‘inspirado en tres
principios tebéricos derivaddax’de Eiégf trabajos de Vigotsky
(Palinkear v Klenk, 1902/1994). ==~

- El origen social de los procesoé'cdgéytivos superiores. Dichos

procesos inicialmente ccurren “en:l 'intéraccién;social byysélo

‘interacciones ;son

después de haberse experimentado

interiorizados, transformados}yfa‘rbpia



-~ Actividad contextualizada y holistica. A diferencia de las
aproximaclones reduccionistas vy 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 cabo un programa con s6lo un
procedimiento de los mencionados, generalmente &stos incluyen el

uso de mds de uno de ellos.

2.3 EXPERIENCIAS DE PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO.
Morles (1985) menclona dos +tipos de programasb;lra)  .

altamente estructurados y b) "ad hoc".

a) Programas altamente estructurados. Son programas;qltgmenté]

diseflados, estructurados y validados.

b) Programas “ad hoc" o medianamente estructuiadég y fﬁo
necesariamente validados. o

- Programas para apoyar a los estudiantes en  las failas
detectadas en el salén de clases. Estos érdgramas éon

principalmente remediales.
— Programas contemplados en el disefio curricular. Estos programas

tlenen un diseflo méds o menos riguroso, sin embargd la aplicacidn

es mis flexible que los programas altamente eetrgctﬁrados.
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Actualmente se han obtenido resultados valiosos tanto en los
programas altamente estructurados, donde gran parte del proceso
eatd bajo control experimental como en los programas "ad hoc”,
sobre todo los gue estdn incluidos en el disfio curricular. En
estos viltimos se ha obtenido informacién sobre aspectos empiricos

en el salén de clases.

Los primeros programas de entrenamiento estuvieron dirigidos
a establecer habitos de eastudio mds gue a instruir en estrateglas
de comprension lectora, por esa razén tuvieron muchas

limitaciones en su aplicacién y en sus resultados.

2.3.1 Programas de entrenamiento de estrategias especificas.

A diferencia de esos programas se han llevado a cabo otros
que pretenden incidir en 1los procesos cognoscitivos de los
estudiantes con la finalidad de generalizar los procedimientos y

hacerlos estratégicos.

x* Dansereau y colaboradores (citado en Diaz Barriga y Aguilar,
1988) 1llevaron a cabo un programa de entrenamiento llamado
MURDER, en el se entrena a los sujetos a comprender, recordar,
asimilar, ampliar. reviger y aplicar informacién contenida en
textos académicos de diversa indole. El programa contempla dos
fases: comprensidn-retencién ¥ recuperacibén-empleo de la

informacién.
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Se entrené en estrateglas especificas de parafraseo,
imagineria, redes y andlisis de conceptos. El método de
entrenumiento fue el modelamiento gque mostré el empleo correcto
de las estrategias por medio de los 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 compafieros

Se ayuda a los estudliantes a adaptar las estrategias a sus.

propias necesidades.

Con respecto al material utiliéédo, se SSIQCQionaron textos
académicos de aproximadamente 2500 palabras por 50 minutos de
estudio. Se administraron postest demorados en forma de ensayo,
respuesta breve y opci6én maltiple. Se solicitaron autorreportea
(pre y post), se " utilizaron técnicas paba el 'mgnedo de la

ansiedad y control personal.

Los resultados obtenidos mostraron una mejora significativa

en la comprensién y procesamiento de textos.

* Wainatein y Underwood (1985, citado en Diaz Barriga y

Aguilar, 1988) desarrollaron un prosrama denominado “Habilidades
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de aprendizaje individuales". Trabajaron con estudiantes de nivel
medio y superior en grupos de 30 estudiantes por asesor. Los
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

académicas.

El curso se ofrecis durante un semestre  en tres sesiones
semanales de una hora. E1 procedimiento abarcéd lqé siguientes
agpectos: ' » '

— Informacién acerca de motivacidén y cognicién.’
- Métodos para monitorear la comprensién y_dﬁi;sif-iésﬁédnduqtaa

de eatudio.

- Instruccién en diversas ,estrategia
informacién. ‘ 
~ Tacnicas de estudio tradicionales
-~ Habilidades de apoyo (manedo
autoimdgenes negativas, concenv

de eatudio).

Se utilizaron métodos '
discusiones de grupo, ?ﬁoléf’

practica de ejercicios con

consultorias individuales v se deJaron_actividadeB extra curso.
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Este modelo ha demostrado incrementos significativos en

comprensién de lectura y proceéos de otra indole.

* Mc. Geehon (1982 citado en Diaz Barrigs y Agullar, 1988)
proponen un modelo llamado "Habilidades de pensamiento”. Se
trabajé con alumnous de 90 a 120 grado, tuvo una duracidn de 12
aeﬁanas y cubrié las siguientes fases:

- Desarrollo de habilidedes de pensamiento.

- Desarrcllo de habilidades de lectura.

~Transferencia de las habilidades a los libros de texto de los

alumnos.

Se entrené a los alumnos a &analizar relaciones entre
conceptos, en térmiﬂos de similitudes y diferencias; a obtener
conclusiones a partir de actividades de solucién de problemas; a

realizar inferencias y a determinar relaciones causa-efecto.

En 1la fase de transferencia se ensefié a 1los sujetos. a -1l .

identificar las ldeas principales, los detalles de apoyo,vpistaé S

contextuales y palabras gefial.

Se realizan sesiones individuales, confeiencias, trgbédé?ah}

equipo, demostraciones. Se utilizaron filminas y manuales.
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Los resultados obtenidos fueron de 2.4 afios entre el pre y
postest, al ser evaluados con una prueba estandarizada de

compreneién de lectura (California Achievement test level 4).

Aguilar (198B3). Menciona algunos trabajos experimentalea
llevados a cabo sobre comprensién lectora:
* Singer y Donlan (1982) trabajaron con estudiantes de
preparatoria. El objetivo fue que aplicaran un esquema de

solucién de problemas para mejorar la comprensién de relatos.

Se utilizaron 6 relatos de textos de bachillerato,
desconocidos por los estudiantes. Los sujetos fueron agignados al

azar a dos grupos.

Procedimiento para el grupo experimental:
- En cada sesién ese dio explicacién a los sujetos sobre
componentes estructurales de los relatos.
~ Se les pidid que elaboraran preguntas generales sobre cada
componente estructural.
- Elaboraron preguntas especificas a partir de las generales y se

les pidié contestarlas.

El grupo control contesté ~ preguntas elaboradas por el

experimentador.
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Al final los sujetos de ambos grupos contestaron un

cuestionario de 10 preguntas de opcidn miltiple.

Los resultados mostraron que el grupo experimental superd

significativamente al grupo control.

* En otra investigacién realizada por Dag (en Agullar, 1983)
se entrend a estudiantes universitarios a utilizar las reglas de

supresion, generalizacién e invencién para resumir textos breves.

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

les dio diferente cantidad de informacién 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 se

le explicé que debia captar las ideas principales y elim;narvlasj

triviales, pero no mencionaban cémo debia hacerlo.

Al grupo més explicito se le dio ent:enamiéhﬁd

reglas y en el control de las mismas.

Los resultados mostraron que - los’: estudiantes . 'deficientes

necesitaban adiestramiento més‘explicitd.éh' yéslas. Los
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estudiantes promedioc se beneficiaron mds del adiestramiento vy

solo requirieron mayor entrenamiento en las reglas de invencidn.

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

-Estrateglias de aprendizaje cognoscitivo. Sus objetivos fueron la
comprensién de textos académicos de nivel superior, elaboracién
de materiales de autoinstruccién, formacién de monitores
(posteriormente impartirian el entrenamiento a otros alumnos) vy
la capacitacién de estudiantes en eatrategias de aprendizaje y

autoocontrol.

Comprendié las siguientes fases;
~ Un autodiagnéstico, formado por instrumentos actitpdinaisa v

ejecutivos.

- Entrenamiento en estrategias de aprénd;é&d
de ideas claves, imagineria, elaborac [}
restmenes autogenerados. ‘ RRY ; )

Se utilizaron las modalidades de instryécién &éféntrenémieﬁtd‘
informado y modelamiento.

- Entrenamiento en un modelo llamado "deﬁente-evalﬁabe—estudia“.

Los resultados fueron medidos con instrumentos de compreneidn
lectora, ejecucidén en estrategias y autorreportes. Se observd una
mejora significativa en las destrezas académicas de los

estudiantes.
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2.3.2 Engeflanza de patrones textuales como estrategia.

Se ha comprobado que los escritores siguen un patrén cuando
escriben un libro, un orden particular que les permite expreesar
las ideas en forma ordenada. También s&e ha comprobado que ese
patrén es de gran utilidad para el lector en la comprensién

lectora.

Los patrones textuales pueden ser utilizados como una
eastrategia para comprender y estudiar nueva informacién, para
organizarla en la memoria, para recuperarla y para recuperar

textos posteriormente.

Se han identificado cinco patrones de texto: Orden temporal
(orden de tiempo), de é\tribuciéh < (estructura de lista,

adversativo (comparaciénfcpntiéiste)' : de covariacién (causa-

efecto) y aclarative (prolqléma—s
En relacién con_' ; sobre patrones o
estructuras texytualesﬁ los slguientea

trabajos.

x Horowitz v Rogers: Horowit:z 1993/2), llevaron a

cabo un entrenamiéﬁto"
contenidos de historia studiantes univeraitarios

considerados "1ectores sin fluide

gy

textual causa—efecto. "e‘n



Se asignaron a una de tres condicliones: 1) grupo de
entrenamiento de lectura, 2) grupos de entrenamiento de lectura y

composicién eecrita y 3) grupo control.

El entrenamiento tuvo una duracién de 180 minutos durante
seis semanas. Los componentes del entrenamiento fueron:
1) Relacionar lo patrones de causa-efecto con experiencias de la
vida real. El profesor proporcionaba ejemplos  haciendo
encadenamientos y posteriormente los solicitaba a los

estudiantes.

2) Historia como causa-efecto. Se mostraron las causas y 1los

efectos de eventos histéricos particulares.

3) Marcar y tomar notas. Se les pidié a los alumnos que -
subrayaran con doe lineas 1las causas y con una logf“efectoé.
También se les pidid hacer notas al margen cuando séiidehﬁifidaba

una relacién causa efecto.

4) Representacién visual de paﬁfqnesldé texto

pensamiento: causa—

efecto en Historia. '
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El maestro proporcionaba un ejemplo en:
~ Una oracién sencilla

- Entre dos o mds oraciones

A lo largo de pédrrafos

- En capitulos enteros

Se ensefié a los estudiantes a poner atencién en la
macroestructura (titulos, oraciones tépico, encabezados, etec.) y
en la microestructura (palabras clave, vocabulario clave, ideas

subordinadas) y a utilizarlas para el procesamiento del texto.

6) Entrenamiento a través de topicos y textos. Los estudiantes se
ejercitaron en el reconocimiento y sefialamiento de patrones
causa-efecto, en tres pasajes de tres temas distintos de

Historia.

7) Entrenamiento con el fin de aprender a escribir respuestas de
engsayo en el 4rea de Historia. Este entrenamiento se realizd
Gnicamente con el grupo de entrenamiento en lectura y composicién
escrita.

a) La naturaleza de las preguntas tipo ensayo en Historia

b) Desarrollande un plan retdrico

¢) Practicar en escribir preguntas de causa-efecto

d) Practicar en escribir respuestas de causa-efecto
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Los resultados mostraron que el entrenamiento de lectura y
composicién influyd significativamente en el uso de la macro y la

microestructura de causa-efecto en la composicién escrita.

El entrenamiento en lectura y composici6én escrita dio como
resultado un wuso significativamente mayor de las estructuras
causa-efecto, que el solo entrenamiento en lectura, aungue éste

Altimo fue mayor que en el grupo control.

* Geva (1983, citado en Aguilar, 1983), demostr6é que el nivel
de comprensién de lectura de los estudiantes universitarios puede
mejorarse por medio del adiestramiento en el andlisis 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
Jerdrquicos y redaa. Es un sistema de nqdos v relaciones entre

ellos.

El diagrama de fludo,ayﬁda'al estudiante a segmentar el texto

en unidades significativas.

En la investigacién se emplearon dos grupos de estudiaﬁtés-'~f

considerados de aprovechamiento medio y bajo.
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Entrenamiento:

- Subrayado de segmentos del texto. con clerta funcién (por
ejemplo elaboracidn).
~ Identificar conjunciones

- Elaboracién de diagramas de flujo para parrafos completos

El grupo experimental en comparaclén con el grupo control fue
significativamente mejor en dos pruesbas de comprensién de

lectura.

* Sénchez Miguel (1980), llevd a cabo un programa de estructuras

textuales y procesos de comprensién.

El programa tuvo como obdetivo‘ lograr que los estudiantes

reconocieran la organizacién . de un"”texto, desglosar sus
relaciones y estructura vy operar sobre esa estructura para

reconstruir el texto en la memoria.

Procedimiento de instruccién.
-Engefiar a detectar y usar la progresién temdtica de los textos vy

utilizar ese armazén como medio para asimilar ese material.
~Engefiar a operar con macrorreglas.

. Seleccionar. Destacar lo importante o 1lo ' que expreée"éijf

significado global del texto.
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. Generalizacién. Elegir un concepto més general gue incluya
varios conceptoe particulares.

. Elaboracién. Construir el significado al que se lleg6é después

de la lectura.

- Ensefiar a reconocer y usar la organizacién interna del texto.
Se guia al sujeto para detectar el patrén textual, ofreciéndole

apoyo de esquemas grificos de cada patron.

-~ Anticipacién y predicecién. Se pide a los sujetos que predigan

el contenido del texto utilizando la informacién de . titulos,

subtitulos y su conocimiento previo.

- Supervisar la propia compreﬁqié 1i§§}gi sﬁdeto rara

detectar y localizar cualéﬁié ;fibultad en cada
péarrafo. ' ‘
- Autopreguntas. Se Bolidita a’‘los’ que autogeneren

posibles preguntas del materia v eben‘ valorar hasta qué punto

son capaces de contestar sus;p, plas preguntas.

Durante todo el probédimiento se formulan preguntas,
iniecialmente es el profesor el que las plantea pero segin avanza
el programa se pretende que sea el alumno el que se las formule a

8i mismo.
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Para reslizar este programa se hicieron algunas recomendaciones:
- Modificar 1la concepcién inicial de los estudiante sobre el
aprendizaje.

-~ Ea deseable que cada actividad se adquiera en su contexto
natural.

~ Es necesario que 1los aprendices adquieran las actividades
propuestas asl ocomo la capacidad para regular el curso completo

de su realizacién.

Las relaciones entre instructor-y los estudiantes en este
trabajo fue de colaboracién. Al inic@o el profesor realizd las
tareas més dificiles vy los aprendices las mds sencillas.
Progresivamente los alumnos. participaron-en un grado mayor y més
importante, se iban haciendo cargo ‘del control de todo el

pProceso.

En términos generales, la- lébor' del inatructor puede:';

conceptualizarse como un "“préstamo de conciencie

Los sujetos con los que se trabadé fueron de So,_ 7o y - Bo

grados, 17 con buena comprenaidn y 14 ‘con’ pobre' combrensién.

Estos dos grupos se distribuye n trea‘ condiciones:

entrenamiento directo, entrenamiento irecto (los sujetos hacen
un esqueleto de la organizacién del texto v después lo van

rellenando con los contenidos del,texto)&y grupo control.
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El entrenamiento ee llevé a cabo 'durante nueve semanas en
grupoe de tres sujetos como méximo. Se utilizaron libros de texto
y el nimero de instructores fue de siete. Los instructores fueron
alumnos del 1iltimo cursc de Peilcologia y se les prepard con la

técnica de "rol playing”.

Los resultados obtenidos fueron: Todos los sujetos que
recibieron la instruccién directa, tanto los de buena como los de
pobre comprensién obtuvieron ganancias superiores a los otros
grupos. Aungue ablo beneficiaron a las estrategias en las que los

sujetos fueron instruidos.

Los sujetos de pobre comprensién instruidos de forma
explicita igualaron después del entrenamiento a los sujetos con
buena comprensién que se les dio 1a instruccidén indirecta, de
esta manera se infilere que adquirieron las estrategias que estos

Gltimos poseian.

2.3.3 Experiencias de entrenamiento sobre habilidades
metacognitivas.

Los programas de entrenamiento en estrategias de comprensién
lectora, requieren de la éﬁeeﬁéﬁéﬁ_ ‘tanto de estrategias
cognitivas como metacognitivas, pues’'es la relacién entre ambas
lo que realmente convierte én estraﬁeéia§>a‘1os procedimientos de

lectura.
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La metacognicién "es la capaclidad de conocer el propio
conocimiento es decir pensar sobre nuestra actuacién vy
planificarla; y gque permite controlar y regular la actuacién

inteligente” (Solé, 19892 p203).

El conocimiento metacognitivo incluye varias categorias
(Gonzdlez, F. A. 1994): sobre si mismo, sobre las tareas y sobre
las estrategias. Aunque son independientes, su conocimiento es

interactivo.

~ Conocimiento sobre si mismo. Sobre vivencias, pensamientos,
sensaciones, ideas etc. relacionadas con las tareas cognitivas
antes, durante o después de la lectura.

- Conocimiento =mobre la tarea. Es una actividad de supervisién de
las propias experiencias de lectura con el fin de dirigir el
rensamiento y la toma de decisiones.

- Conocimiento sobre las estrategias. Sobre los procedimientos
que el sujeto requiere poner en practica para alcanzar los

objetivos de forma mds adecuada.

Hay eatrategias metacognitivas que pueden aprenderse sin
instruccién directa (por ejemplo el intento de un nifio menor de
42 meses por corregir 1la tarea de acoplamiento progresivo de
cinco objetos de tamafio gradual) y otras que son aprendidas sélo
con instruccién intensa (ejemplo. la reinspeccién de textoa y la

habilidad para hacer resumenes).
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Se ha demostrado que el conocimiento y el saber como conocer
son importantes en toda clase de tareas académicas y ambas pueden

ser mejoradas con la instruccién (Garner y Alexander, 18988).

% Mateos (1891b) llevé a cabo un programa piloto para instruir
en estrategias de supervisién de la comprensién lectora. Utilizé
30 sujetos de 50 grado de educacién bdsica con habilidades de
decodificacién medias y altas y comprensién lectora baja.

El objetivo de la investigacidn fue ensefiar a los nifios a
identificar la raiz de los fallos de comprensién gue pueden tener
lugar durante la lectura ¥y a seleccionar y aplicar las
estrategias més eficaces para resolver 1loas distintos tipos de

problemas.

El procedimiento para un grupo combiné la explicacién sobre
estrategias que se utilizaron (sobre 'la  utilidad y las
condiciones necesarias para su empleo), el modelado y 1la
actlividad de préctica supervisada. Al otro grupo unicamente se le

hicieron preguntas sobre el contenido.

Los pasos del entrenamiento fueron loa siguientes:
1. Introduccién a la evaluacién de la propia comprensién.
~ Reconocer a la comprensién como la meta principal.
- Tomar conciencia de que para comprender es importante darse
cuenta de que hay algo que no se entiende y de identificar qué es

lo que no se comprende.
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2. Fallos de comprensién detectados mediante el uso de criterios
léxlicos: palabras nuevas y palabras famliliares en sl contexto no
familiar.

- Bxpresar con una pregunta los problemas debidos a la presencia
de palabras nuevas y de palabras famillares en un contexto no

familiar.

3. Falloe de comprensién detectados mediante el uso de criterios
semdnticos(l): Falta de claridad informativa y ambigtledad.
- Identificar la informacién faltante y los problemas debidos a

expresiones ambiguas y expresarlo con una pregunta.

4. Fallos de comprensién detectados mediante el uso de criterioa
seménticos(Il): falta de cohesién temdtica, inconsistencia
interna e inconsistencia externa.

~ Se refiere a la identificacién de la frase o pdrrafo 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. Prdctica en la deteccién de fallos en la comprensién.

6. Introduccitn a la regulacién de la propia comprensién.

~ Conocer el concepto de estrategia

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

los fallos de comprensidn.
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-~ Saber gque la eleccién de la estrategia adecuada para resolver
un fallo de comprensién depende de la naturaleza del problema y

el contexto en el gque 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 se den las condiciones mencionadas.

8. Formular y contrastar hip6tesis (I)

- Conocer la estrategias y cudndo es adecuado su empleo.

- Usar los indicios contextuales para formular y contrastar
hipétesis sobre el significado de una frase, pdrrafo o el texto

cuando se den las condiciones mencionadas.

9. Formular y contrastar hipdtesim (II)

- Conocer al menos seis clases de pistas que puede propdrciéhér
el contexto de una palabra: espaciales, temporales, fqnéiqn&ieé;'
descriptivas, de clasificacién y de equivalencia. -

- 1Identificar las pistas que proporcionan el contexho'_dé ﬁné’

palabra e integrarloe en un significado .

10. Ignorar el fallo/oonaultég_una fuente. externa

-~ Determinar cudndo es ﬁtil‘%lgﬁ&rérviuﬁlféllo de comprensién

originado por la presénéi;; 'pélébfa ”nuéyé‘; . cudndo debe .

consultarse su significado acudiendo a'la. fuente externa.
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11. Releer
~ Conocer en qué consiste la estrategia y cudndo debe aplicarse

- Usar la estrategia cuando se den las condicionea adecuadas.

12. Practica en 1la identificacién y resolucién de problemas de : -

comprenesién.

Se obtuvieron diferencias significativas favorables ia 1qs 7

sujetos de la primera condicién, en 1la deteccién de fféllbé,ﬁ:

evaluada por el procedimiento de pensamiento en voz alta,: éﬁ;la'

comprensién del texto y en el test de conocimientosiyvgao[‘de“,'t

ostrategias reguladoras.

Posteriormente esta misma autora 1levé a cabo el programa con
47 sujetos que fueron asignados aleatoriamente a una de lag tres

condiciones experimentales:

1) Entrenamiento en estrategias de deteccién y solucién de félloé

de comprensién mediante el procedimiento disefiado.

2) Se entren6 a 1los sujetos en las mismas estrategias que al
grupo anterior pero no se les proporcioné explicitamente la

informacidén sobre las estrategias que eran modeladas

3) Este grupo practicé 1la actividad de responder preguntas

unicamente.
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Esta Gltima condicién representa la préctic& habitual dgtla»

enpeflanza de la comprensiédn lectora.

Se utilizaron los siguientes instrumentos de evaluacidn:

-Test de conocimientos generales sobre el proceaoi' dé P

supervieién de la comprensidn lectora.
- Test de deteccién de fallos de comprensién.

- Test de conocimiento de estrategims de solucién de fallos

de comprensidn.
- Test de uso de estrategias reguladoras.
- Dos test de completamiento de textos.
- Prueba de pensamiento en voz alta

~ Teat estandard de comprensién lectora.

El entrenamiento duré 52 sesiones de 45 minutcs. Los sujetos
fueron evaluados antes y después excepto la prueba de pensamiento

en voz alta que se aplicé lUnicamente después.

Los resultados obtenidos ihdicen que el método O6ptimo para
entrenar en el conocimiento eatratégioo v en la supervisién de la -

comprensién es el - qﬁ§ inq1nye los componentes de explicacién, .

modelado, y prédctica 'con' supervisién. Este resultado fue muay

obvio en el caso de la comparacidén con el método tradicional ‘de

responder preguntas Gnicamente pero no lo fue tanto en’ . .
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comparacién con el método que no incluye el componente de

explicaclién y reflexién y s6lo incluye el modelado y la préctica.

Estos resultados son comentados por Mateos (1991ib) de la
eiguiente manera: pueden deberse a que cuando se empieza el
modelado, el proceso en toda su complejidad, puede resultar mds
dificil gue 1los alumnos aprendan &a discriminar entre los
componentes del mismo tean hien como cuando se modela paso a paso,
pero una exposicién prolongada a las habilidades de supervision

quizde pueda facilitar el descubrimiento.

En conclusién la instruccli6n explicita y directa de las
estrategias de supervisién que parecen Jjugar un papel importante
en la comprensidén, es mds efectiva gque-el método tradicional
centrado en la evaluacién de los  productos -finales' de ' la

comprensitn.
Se hace evidente también que los cambios en el conocimiento
de cémo supervisar la propia comprensién determinan la magnitud

de los cambios operados en el nivel de comprensién.

2.3.4 Programa de entr iento en f1 reciproca.

Otro procedimiento de instrucecidén en estrateglas de,l
comprensitn lectora que ha tenido resultados valiosos es la

ensefianza reciproca.
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x Palinesar y Brown (1985/1994) 1llevaron a cabo una
investigacién comparativa entre la ensefianza reciproca y otro
procedimiento donde los estudiantes s6lo practicaban el responder
preguntas de comprensidén usando textos.

Se trabajé con grupos pequefios de 6 y posteriormente con
grupos de 17 estudiantes, de primer grado de secundaria, capaces
de decodificar material aproplado a su grado en un nivel
instruccional, es decir decodificaban por lo menos B0 palabras
correctas por minuto, pero sus hahilidades de comprensitn no eran
comparables con su habilidad de decodificacién. En muchos casos

los alumnos cursaban dos afios abajo de su nivel de grado.

El procedimiento lo llevaron a cabo seis maestros de lectura,
incorporaron la enseflanza de estrategias de: resumir. generar
preguntas, predecir y demandar claridad‘dentro de. una secuencia

de sesiones dedicadas a las ciencias nathraies.

El procedimiento fue el siguiente:

— El maestro escribe el titulo del capitulo ‘sobre- el pizﬁrrén.

- Los estudiantes de la clase’ﬁhcen éﬁs biedicéiones,' sobre tres
plezas de informacién, que se suﬁoﬁé éprendéién en esa seccilén.

- La clase discute las prediccioﬁéé. o '

~ El maestro relata sus predicclohes. sobre él-éontenidokVQué e’
cubrird en esa clase. ' : L i"'
~ El maestro define un: Bégmento del  texto para  §e£ leidd>¥en”;

silencio.

86



- Los estudiantes escriben un breve resumen para cada segmento.

- Los estudiantes elaboran una pregunta que creen puede ser de
examen.

- Escriben una palabra o idea que ellos encuentran dificil.

- Después de cada seccién, el maestro dirige la discusién.

- Los estudiantes comparten sus restumenes.

- Se hacen preguntas elaboradas por los estudiantes.

~ Se clarifican las palabras o ideas que no les quedaron claras. .’
- E1 maestro construye los exdmenee, selecclonando las mejores
preguntas generadas. -
-~ Be 1les da crédito a los estudiantes que‘;elqbofaréﬁ'iéé
preguntas  seleccionadas colocando su ~ nombre ‘déﬁéjay as

preguntas respectivas.

Los resultados obtenidos demostrdroh qﬁé 'él“ﬁsd de ' la
ensefianza reciproca para ensefiar a elaborar un résumen,’generar
preguntas, hacer predicciones y demandar claridad, puede ser uno
de los medios instruccionales més efectivos para mejorar la

comprension.

Posteriormente se probé el entrenamiento de enseflanza
reciproca en situacién de tutoria entre éompaﬁeros. Inicialmente
se colocdé a los estudiantes en seslones de tutoria y se encontré
que aguellos que participaron’exitosamente en el procedimiento de

ensefianza reciproca, permanecieron fieles al procedimiento.
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Las autoras consideran gque lae tutorias monitoreadas
cuidadosamente, pueden ser un componente exitoso en un programa
de entrenamiento, que sea complementado por instruccidén y

modelamiento del maestro adulto.

2.4 EVALUACION DEL ENTRENAMIENTO DE ESTRATEGIAS.

Todos los trabajos que pretendan desarrollar habilidades de
comprenesisn de lectura requieren de evaluar los resultados de su
aplicacidén. De esa menera se podréd determinar su efectividad vy

hacer los cambios pertinentes.

2.4_1 Aspectos conceptuales.

La evaluacién hace referencia tanto a 1os procesos que se han
desarrollado durante la lectura, como: ‘a:los . “resultados de la
comprensién lectora. La evaluacién de :.los resultados gupone
congtatar el nivel de comprensi6n alcanzado La evaluaclién de los

procesos incluye toda la actividad lectora. establecimiento de

objetivos, grados de ccmsecucifm de 1os mismos, dificultades

presentadas, estrateglas utilizadas, ficacia de las mismas vy
modificaciones introducidas y finalment ‘los resultados de la
comprensi6n (Elosda y Garcis 1993). .

Planificacién, suparvisién v evaluaciGn no se producen

necesariamente de manera lipeal, ; a:\,no que Be van

interrelacionando: supervisamoe, y evaluamos lo gue planificamos
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y planificamos la evaluacién (este debiera ser el proceso a
seguir por cualquier persona que entrene a estudiantes en
estrategias de comprensién lectora o en cualquier actividad
educativa).

Al momento de elegir un programa de entrenamiento de
estrategias de comprensién lectora, es indispensable considerar
desde la planeacién algunos elementos fundamentales de la

implementacién.

- Efectividad. Debe ser sujeta a un cuidadoso andlisis por que
aun cuando se haya comprobado la efectividad de algtn programa,
ésta no se garantiza para todas laa situacioneas ni para cualquier
propbésito. Los resultados estdn demostrados s6lo para esa

poblacién y para esas condiciones.

- Adecuacién. Es indispensable que el programa que se elija
corresponda al problema que se desea solucionar (fallas de
comprensién de lectura en una asignatura; deficiencias de acuerdo
a Bu edad, a su escolaridad, etc.) en cada caso deberd atender la

problemdtica concreta.

- Practicidad. Es también importante elegir aquellos programas

que sean féciles de aplicar, obviamenhe sin perder de vista los

dos aspectos anteriores.
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Las técnicas v procedimientos de evaluacién deben
corresponder a los propSsitos del entrenamiento proporcionédndoncs
informacién sobre (Morles, 1995):

- El nivel de comprensién de los estudiantes antes y después del
entrenamiento. v

- Laa estrategias especificas que los estudiantes utilizan.y cémo
son utilizadas. » ) :

- La actitud de los estudiantes hacia la lectura y‘haqia.iql
programa . H ‘ :
- Cémo acthan los sujetos y cémo van progresando en el
entrenamiento. »

- Los resultados finales del entrenamiento.

- Las fallas del programa que pudieran presentarase en relacitn
con la orientaclén, contenido, actividades, mecénica - de

aplicacién etc.

Es necasario también que tengan un nivel adecuado de validez,’

etractividad y facilidad de aplicacién.

'2.4.2 Problemas de los instrumentos de evaluacién.
Algunoz autores (Jacobs y Paris, 1987; Paris et 51.4, 
1884; Paris y Oka, 1986, citados en Garner y Aiexaﬁdér,
1889/1984) consideran que el uso de las mediciones eetandarizadéa
convenclionalea de comprensién de textos no son. las adecuadas
para la evaluacidén de los programas de instruccién de estrategias

porque se correlacionan con medidas de inteligencia y. son
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insensibles a las variaciones de experiencias especificas de
aprendizaje.

Estos inastrumentos consideran a la inteligencia como algo
invariable en cada edad. No se entrard en un andlisis de lo Qque
es la inteligencia, poraque no es 1la finalidad de este trabajo,
pero si es conveniente aclarar que el enfoque que se ha venido
analizando establece 1la posibilidad de modificacién de la
comprensién lectora a través del entrenamiento de estrategias,
por lo tanto esos instrumentos no pueden ayudarnos en la medicidn
de los logros obtenidos en los programas de entrenamiento de

estrateglas de comprensidén lectora.

Otra caracteristica incompatible entre las pruebas
estandarizadas y el entrenamiento en comprensién lectora es que
las primeras exigen mediciones de tiempo, requieren una
codificacién inmediata, esto exigiria la automatizacién de las

estrategias.

La finalidad de las estrategias es mejorar la comprensién
lectora, de ninguna manera se busca la automatizacién ¥y
disminucién del tiempo de respuesta, por el contrario para ser
estrateglas los procedimientos  deben elégirse de . manera
discriminada de acuerdo a los objetivos, caracteristicas de 1la
tarea, del material y del propio sujeto. La automatizacién
corresponde méds a los hdbitos de estudio que a las estrategias de

comprensidén lectora.
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Paris y Oka (1986, citados en Garner y Alexander, 1989/1994)
sugieren que los investigadores usen pruebas de transferencia-
cercana en lugar de las de transferencia lejana. Es decir los
investigadores usen mediclones que requieran el uso de
estrategias similares a agquellas entrenadas en el programa
instruccional. Esta sugerencia se hace por la incompatibilidad
entre los propdsitos y procedimientos de las intervenciones en la
ensefianza de estrategias y los propésitos y procedimientos de las

pruebas de transferencia lejana.

A los sujetos mayores, les lleva tiempo darse cuenta que los
procedimientos wutilizados antes del entrenamiento gon menos
utiles que las nuevas estrategias aprendidas, esto puede originar

que en la situacién de prueba, donde 8se induce ansiedad,

prohablemente muchos de ellosi: e'i‘vgﬁ' a utilizar los
procedimientos anteriores. Esta es'otra . réZSn’ por: la. que lasl

pruebas de transferencia lejana o estandarizadas no. refle:]an los

efectos de la instruccidn.

Las declsiones gue‘ '165 investigadores 'tomen en" los
laboratorios son muy 1mportanf.es en tanto gue influirén en las
decisiones de 105 profeaorea acerca. de cémo evaluar los aspectos

de su 1nstruccién de estrategias en el aula esoolar.'

Es decir si los inveatigadorea vdemuestran que - el uso de

pruebas estandarizadas es valio _o ]

N Hlva, evaluacién de .los
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programas de instruccién de estrategias de comprensitn lectora,
serd entonces un aspecto a considerar por los maestros en 1la

decisién de los instrumentos para evaluar dichos programas.

Instrumentos de evaluacién de los programas de comprensitn
lectora.

Para proporcionar informacién acerca de los logros alcanzados por
los estudiantes, Herndndez (1991) nos hace incapié en la
necesidad de evaluarlos de acuerdo a las caracteristicas gue haya

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

Si lo que se espera de los estudiantes es un aprendizaje
significativo, no es recomendable pedirles la repeticién
memoristica de 1la informacién  aprendida. Se puede solicitar la
@laboracién de mapas conceptuales . Se les puede ensefiar a
elaborarlos o los pueden elaborar los propios profesores a través
de una entrevista o un intérrogatorio vérbal sobre los @emas

leidos.

Para complementar la inforhﬂdiéh"e los ' logros obtenidos en

los programas de entrenamienﬁé nén ez sugiere los siguientes

procedimientos:

- Cuestionarios de autorreportg;“éoﬁéeilgs sujetos autoevaliian su
aprendizaje en relacién con las Eéfﬁéteéiae entrenadas.
~ Tareas en donde se ponga de ~manifiesto la aplicacién de las

estrategias.
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~-Evaluacién de productos finaleé'(éruebas);

Hay que recordar que no se desea que. el estudiante tlnicamente

conozca las estrateglas sino que las sepa~aplicar.

Otro procedimiento de evaluacién que puede ~utilizarse es el

reporte verbal que consiste en (Murid, 1994):

-verbalizacién predictiva acerca de la ejeouciénlip§g;b1e énﬁgéxf

del evento. -
-verbalizacidén concurrente (durante la edeéﬁcién)g“i

-verbalizacidén retrospectiva, después del eventq.,'

Lo més recomendable es utilizar métodos mialtiples que no
mueatren la misma fuente de error para hacer mediciones con mayor

veracidad.

La mayoria de los programas ponen un gran énfasis en el valor
instrumental de las estrategias para producir iéltq
aprovechamiento y buenas calificaciones, se debe tener cuidado de
no lograr destruir los intereses intrinsecos dei ~alumno 'y éﬁ
curiosidad para aprender (Mckeachie, Pintrich y Lin, 1§B§)._‘
Carriedo y Alonso (1994), establecen como - critsrio ﬁfinciéal de
la evaluacién el determinar qué es “lo que se'puede considgfér
como indicador vdlido de comprensién. y los factores éue influyen
en que sSe logre o no. Para ello el ensefiante debe establecer,

después de haber 1leido el texto, qué representaciones. o
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interpretaciones del mismo son aceptableé‘3 16é'dis§in€6s h;&e;es

de la comprensiédn.

Los diferentes criterios que estos autorea;:han ‘opslderadé como

indicadores de comprensién son:

—Conocimiento del significado del vocabulario eﬁ éifcqntepr»

-Representacién de las distintas proposiciones ;
-Representacién del significado central del bexto
~Comprensién de las connotaciones emocionales

-Uso de la informacidén contenida en el téxta ‘ﬁaraidifeéentes'

propésitos.

Los procedimientos que proponen bgféieGAI ar la’ comprensién

lectora son:

* E1 recuerda conjunto del tékﬁ indicador de comprensién.

Consiste en pedirle al alumno ‘queicuente’e exto que ha leido,
8in volver a mirar. Para >3 edimiento funcione, es
necesario tomar en cuenta’ el p opéa 3 1a evaluacién. Asi si
lo que queremos es saber si el sudéto ha entendido y aprendido el
contenido del texto, este procedimiento si funciona, sin embargo
para orientarnos en los problemas ‘de ' comprensién o sobre la
comprensién de aspectos especif1065 ‘del texto, es mejor utilizar

otros procedimientos.

En este tipo de evaluacién es necesario indicarile al-aluhho &

antes de la lectura que se le van ha hacer preguntas sobre 1oxque
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ha aprendido. Es preciso pedirle que nos cuente con sue propias
palabras la idea o ideas mds importantes que comunica el autor en
el texto.

* Cuestionario acumulativo. Se refiere a plantear preguntas
especificas al sujeto para comprobar tanto aspectos parciales
como globales de la comprensién del texto. Depsndiendo de los
criterios anteriormente sefialados tendrd gue variar el +tipo de

pregunta que se le dirija al estudiante, se debe ' tener: mucho

cuidado en que realmente corresponda al nive; que - se guiere

evaluar.

Aun eligiendo las preguntas 'adeéﬁgdéé Qﬁédéfbéuprip vqueino
nos de una contestacién admisible, por problemas de’ expresisn més. - -

que por problemas de comprensién.

Por eso aungue este tipo de evaluacidn puede ser muy ﬁtil, es
necesario combinarlo con otros métodos para que la evaluacién sea

més precisa.

* Cuestionario sistemdtico de evaluacién. Este cuestionario se
acompafia de una entrevista;\ dav la Bigﬁiente manera: se le
pregunta al estudiante por lgjidea principal. Después, si la
respuesta es correctg o iﬁgé?iecta, se le pregunta por iaa
razones de la misma (65t6‘ﬁqé lﬁforma de las estrategias que esté

utilizando). A continuaciéh en ‘funcién de las respuestas, se le
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van sugiriendo modificaciones al texto y se le va preguntando
sobre las modificaciones a su vez de la idea principal. La razén
de esta forma de evaluar es la suposicién de gque lo que el
sujeto sabe es algo gque hay que inferir a partir de la
regularidad de sus respuestas ante distintas situaciones

disefiadas para poner de manifiesto la légica de su pensamliento.

Elosta y Garcia (1993) presentan algunas estrateglas para

aprender de la evaluacién.

Estas estrategias tienen como. objativo el favorecer el

aprendizaje a partir de la propih itﬁacién de evaluacién del

procesn de aprendizaje.

Las estrategias que sugleren estos autoéeé son:

a) Cuando la respuesta es correcté o : :
-Mostrar explicitamente la aprobaci@ﬁ_u glﬁiglumno ‘y ;6£rec§f?

retroalimentacién positiva.

-Pedir razones que justifiquen su respuesta

- Pedir al estudiamte que analice y reflexion .sbbfé,ié que ‘le ha

hecho actuar correctamente.
b) Cuando la respuesta es inicialmente.incorrecta :p ro:ge ‘corrige
después. L :
-~ Informarle sobre su error coh_naturéliﬁad;

~ Buscar las razones del fallo”iniciél

Ensefiarle al alumno a evaluar u“re. scando el por qué ‘de

su Iincorreccitn y enseﬁarle 8 subsanar errores ff
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-~ Entrenar al estudiante a que confirme ' o rechace sus hip6tesis

mediante la comprobacién de las mismas.

e) Cuando la respuesta es parcialmente correcta.

-No rechazar la respuesta del alumno. Reforzar los aspectos
parcialmente correctos de la misma.

- Dar informacién para que el estudiante sepa qué es correcto v
qué no lo es, de manera que pueda sasber las caracteristicas a las
que debe ajustarse su tarea.

~ Favorecer la generalizacién poniéndole preguntas con respuestas

similares.

d) Cuando la respuesta es incorrecta.

~ Utilizar las respuestas incorrectas como punto de pértida,para

corregir laes funciones que son un prérregquisito . para la.solucién’ = . -

correcta de la tarea.

- Limitar el significado emocionalmente - négatiyofnd619 f§§6éso‘ ,

ayudande al alumnado a preguntarse cémo"déﬁe"reédlvéb'tgl

problema.

2.4.3 Evaluacidn de la transferencia y generalizacién
Otro aspecto que preocupa a los investigadores de estrategias
de comprensién lectora es el de la transferencia y generalizacién

de los procedimientos entrenados.

Nisbet y Shucksmith (1992,‘,p42)' nos dicen al respecto‘",
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Ensefifar para la transferencia implica hacer - que los alumnos
caigan en la cuenta de cudles son los elementos transferibles -
conceptos y principios- e intente aplicarlos de una manera més

general”.

Las investigaciones de transferencia tratan de descubrir de
qué forma un elemento aprendido previamente puede ser provocade y
aplicado a situaciones diferentes (Solomon y Perkins, 1989;

Singley y Anderson, 1989 citados en Gonzédlez, F. A. 1994).

Los aepectos metacognitivos (conddimiehto de las estrategias
¥y su uso; monitorearlas y evaluar su uso) son los Que van a
permitir al estudiante hacer la transferncia de laas estrategias a

otras situaciones de aprendizadexdlstintas:(Nurié, 1994) .

Para muches autores (Brown, 198

Brown ’ Kane'y Long, 1989;

Salomon y Perkings,1989; Singley vyﬁAnderaon,lQBQ citado en A.

Gonzélez, 1994) la transferencia depend ] no’. tanto de la cantidad

de conocimiento que se posee sino de rganizacién en ‘la memoria y
del tipo de instruccién. : :
La transferencia se veré favor cid la aplicacién de las

estrategias en un variado numero situaciones..,

Las consecuencias de la utilizacién de’una eshrategia son ‘su

mejor refuerzo: el conocimiento resultados, a
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través de la sutoevaluacién o el feedback, vy las exigencias del
entorno escolar, favoreciendo su utilizacién, son dos técnicas
gque coneiguen una mayor generalizacién. Si  las exigencias de
clase no implican ~ utilizacién de estrategias. éstas se

extinguirdn a pesar del tratamiento.

Otro aspecto que favorece - la generalizacién, es la
poeibilidad de modificar los resultados académicos, en tanto aue

puedan mejorarlos.

Evaluaci6én de la implementaclén.
En general con respecto & los proéramas‘de'”
Morles (1985) establece algunos 'reénisiﬁbs

implementacidén:

~ Contar con una fundamentacién teérica ccherente‘y vdlida. Es
necesario que el programa esté basado en una teoria eficiente que
defina el campo conceptual, identificando las estrategias a
entrenar, orientando la mptbdologia del entrenamiento y 1los

procedimientos de evaluacién del programa.

-~ Incluir el entrenamiento’de .estrategias que posean una eficacia -

comprobada empirica - y_g ;qugrgdo de. . especificidad. Eficacia
comprobada se refiere”é*gueilés,fésbrabegias seleccionadas hayan

sido sometidas a pruéﬁéxylse'héyé~‘aem6gtbgdo‘au eficacia. Grado
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razonable de especificidad se refiere a que las estrategias no
deberén ser tan generales que los sujetos no puedan aplicarlas,
nl tan especificas que no puedan transferirse a siltuaciones

ordinarias, sino aplicebles sélo a situaciones exclusivas.

- Incluir estrategias tanto cognitivas como metacognitivas. Los
estudios han demostrado que la comprensién de lectura mejora
considerablemente 81 se utilizan estrategias cognitivas y mds aun

sl ademés se incluyen estrategias metacognitivas.

- Permitir el tratamiento diferenciado de los estudiantes. Un
programa bien disefiado considera las diferencias individuales de
loe estudiantes, conslderando que cada sujeto tiene capacidad y
estllos diferentes para aprender y gue ésto determina diferencias
en la manera de procesar la informacién al buscar comprender la

lectura.

- Estimular en los lectores mAs capaces la generacién de

eatrategias propias. Puesbo ‘,qﬁe, los meJjores lectores Cee

caracterizan por utilizar una yor variedad de eatrategias y ser.
més versdtiles en su uso (Morlea 1985) se suglere estimular a los‘

estudiantes en la generacién‘de nuevaa estrategias.

- Ser précticos en su aplicabiéﬁ Deben - ser féciieé'dé aplféar.
Los programas para garantizar su eficacia no, deberian incluir.

procedimientos muy elaboradoe, ‘sino' caracterizarsv




flexibilidad. No deben implicar una ardua tarea ni para el
instructor, ni para los alumnos.

Deberd permitir su aplicacién por un profesor regular,
después de una corta preparacién.
- Ser atractivos tanto en su contenido como en su manera de
aplicarlos. Este aspecto es importante por que si los contenidos,
ejercicios y evaluacién son poco atractivos, esto hard dque
disminuya la motivacién. Por lo tanto si se desea lograr un buen
funcionamiento y la efectividad del programa se requiere hacer

esfuerzos para que estos programas sean realmente atractivos.

~ Dar énfasis al entrenamiento basado en la modalidad de
instroccién explicita con autocontrol del aprendizaje. Es
necesario gue el estudiante ponga en préctica tanto estrateglas
cognitivas como metacognitivas, vy que esté moderadamente
informado de todo 1lo relacionado con la tarea y que esto le
permita estar consclente ¥y en control - de los procesos

involucrados en la ejecucién de cada tarea.

- Contemplar una alta vafiedéd'

'describir y analizar situacionea

permitan al eatudia

subrayado, elabor eventos;“

d nobaa, ordenar h'4 relacionar

discutir.,reflexioqap ecitap ete.
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- Propiciar la internalizacién de las estrategias. Después del
entrenamiento los estudiantes necesitan pasar por una etapa
gradual de internalizacién de las estrategiass, en donde se
adguiera espontaneidad y dominio en la aplicacién de éstas. Por
eso es necesario incluir en los programas de entrenamiento
situaciones de asutocontrol espontdneo del procesamiento de la

informacién.

-Incluir la evaluacién de los resultados del entrenamiento
mediante procedimientos précticos y eficientes. Un programa esta
incompleto ®si no contempla actividades de evaluacién. En el
disefio del programa deben satisfacerse los requisitoas de
eficiencia, practicidad y economia del programa. Preferentemente

se utilizardn varios procedimientos de evaluacién.

Los programas de entrenamiento de estrategias de comprensién
lectora requieren de una cuidadosa planificacién que contemple
desde sus inicios a la evaluacién. Dicha evaluacién debe
indicarse a los estudiantea desde el inicio del curso. Todos los
programas de entrenamiento de estrategias de comprensién lectora
debieran aprovechar y aplicar las estrategias para aprender de la

evaluacion.
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CARPITULO 3: LA FORMACION DEL
PROFESOR PARA LOS PROGRAMAS DE
COMPRENSION LECTORA
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3.1 La formaci6én del profesor

Desde la perspective positivista que ha ﬁrevalecido en el
émbito educativo, los profesores fueron preparados generalmente
con métodos rigidos que no permitian analizar su propio quehacer
didéctico, utilizando textos [] manuales que " indicaban
minuciosamente lo que tenian gque hacer en su lugar de trabajo y

proporciondndoles una basta informacidn.

Estos métodos en ocasiones fuéfqn unilaterales, su misma
estructura no permitid modificacioﬁes, fueron ademés elaborados
desde fuera; otros fueron los que disefiaron, los que pensaron y

posteriormente fueron impuestos (Barrios, 1992).

En estos oprogramas prevalecié la idea de que los aspectos
principales de la ensefilanza eran, por un lado lo que los
profesores hacian en el aula y por el otro lo que les pasaba a
sus alumnos. Dichos programas estuﬁiepon.‘inspirados en el

paradigma llamado proceso-producto’ v pﬁ ' on.su. origen al

observar el éxito con que algunos :docentes habiﬁn'realizado su

actividad didédctica y la reléciéﬁ que 1ogi§;éstablecer con el

rendimiento académico (Gagé_ 9¢ n"‘ Shulman, 1989).

Demostrdndose esa relacién . por qn3 grupé.de investigadores que

descubrié que las variacidnéé"de “la’ “conducta docente ae
relacionaban sisteméticamente cbnivafiadidhes en el rendimiento

del alumno (Shulman, 1989).
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De esta manera la l6gica del paradigma establecia que si se
llegaba & conocer la forma en que se llevaban a cabo los procesos
de enseflanza y los productos de aprendizaje, éstos darian 1la
posihilidad de disefiar programas eficaces para promover es8s

préacticas educativas.

El paradigma surglé, teniendo como una de sus principales
influencias a la psicologia conductista aplicada y su anédlisis de
las tareag y adiestramiento de tipo tradicional, en el que la
descomposicién de tareas complejas en sus componentes, segulda
por la evaluacién y el readiestramiento de los individuose sobre

los mismos componentes, habian logrado pocos éxitos.

Bajo este enfoque del proceso-producto hﬁbo numerosas
investigaciones que aportaron informacién sobre aquellas
actividades del profesor que incrementaban las probabilidades de

éxito en el aprendizaje.

Esta linea de trabajo permitia que las actividades docentes
que eran observables pudieran, por un. lado evaluarse, y por el
otro, servir de base para el disefio ' de. programas para.la

formacién y desarrollo del personal docente.

Sin embargo, tanto el prdféébi_‘¢omo el alumno Jugaban. un
rapel pasivo, el docente - éiéy‘ehtendido como un simple

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

igualmente un papel de receptor y acumulador de informacidn.

Entre los problemas que surgen dentro de este paradigma fue
el hecho de gue siguié sin explicacién, por qué determinadas
combinaciones de conducta docente conducian a los logros y otras
no. El énfasis siempre estuvo puesto en lo que funcionaba ¥y no
sobre por qué funcionaba. Se buscaban las causas en los

comportamientes y no en el cuerpo tebrico.

Las explicaciones sobre las conductas observables resultaban

va insuficientes y se obtenian pocos resultados repetibles.

Un intento por llenar la brecha entre la ensefianza y el
rendimiento académico logrdé que los especialistas pusieran
atencisén ya no s6lo hacla los aspectos observableas sino hacla los

procesos cognitivos, particularmente el pensamiento.

La concepcién de ensefianza efectiva deade esta perspectiva
cambié y en su lugar el interés giré hacia qué significado - le
daban a la ensefianza el profesor y el alumno y cudles eran sus
funciones para construir dichos significados.

Desde este enfoque el 'profésor es considerado‘ comﬁ un ‘aer
pensante, reflexivo y criticd. - Shulman (1989, pSO)f‘nos*diéé al
respecto: "El comportamiento de los profesores eaté orientado por

sus pensamientos, duicios y decisiones"i
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La finalidad de 1las investigaciones de esta drea fué la de
comprender las elecciones que los profesores hacian en clase, los
fundamentos de sus decisiones y Juicios respecto de sus alumnos,
v los procesos cognitivos a través de los cuales seleccionsban y
encadensban las acciones gue habian aprendido a realizar mientras

enseffaban.

Las investigaciones siguieron tres vertientes: opinién

eritica y actitudes, solucién de problemas y toma de dacisiones.

La mayoria de los trabajos de la psicologia cognoscitiva
sobre la ensefianza han dirigido su atencién hacia la cognicién‘de”,,

los estudiantes y poco se ha investigado a 1la fecha sobre -

cognicién del profesor.

Shulman (1989) considera que hace falta impﬁlsarvdﬁfﬁ}dépamgj“ £?
sobre la cognici6n del profeaor,“‘la 'dilucidééién" aé"i;a,"
comprensién cognitiva del contenido de la ensefianza éor parte. de
los profesores y las relaciones entre esta comprensién y la
ensefianza que los profesores proporcionan a sus alumnos.

Este mismo autor considera gque los profeaores deben tener ]
diferentes tipos de conocimientos:
~ Conocimientos propios de la materia que imparten
-~ Conocimiento pedagégico. Comprensién de cémo  los temas,
estrategias o principios se comprenden o no se comprenden, se;fler

aprenden o tienden a olvidarse
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-~ Conocimiento curricular que es la familiaridad con las formas

de organizar y dividir el conocimiento para la ensefianza.

Por su parte Gil (1991) considera que los conocimientos vy
habilidades que debe poseer un profesor son los siguientes:
~Conocimiento profundo de la materia (conocimiento gue no se
adquiere en el periodo de la formaciénprofesional).

—Conocimiento de la enseffanza, que no provenga del ‘“sentido
comin”, porque éste se adquiere de forma no reflexiva, como algo
natural y obvio, escapando a la critica.

- Adguirir conocimientos teéricos sobre la enseffanza y el
aprendizaje de la disciplina gue ensefian.

-Realizar critica fundamentada de la ensefianza habitual

-Saber preparar actividades.

~Saber dirigir las actividades de los alumnos.

~Saber evaluar.

Finalmente Shulman (1988) nos dice que formar un profesor no
consiste en inculcarle una base de conocimientos en forma de una
serie especifica de habilidades y capacidades docentes. Formar a
un profesor es mds bien establecer las premisas scbre las cuales
éste debe bamar el razonamiento préctico acerca de la ensefianza
en situaciones especificas. Pero queda pendiente una pregunta:
4cémo  aprenden los docentes a través de la experiencia de los

otros?.
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Schén (1992) nos contestaria a esa pregunta que eso no es
prosible, que nadie puede recorrer el camino por otro, poraue el
"précticum reflexivo"” (reflexién en la préctica) es la esencia
del aprendizaje. De la misma manera que si un profesor adquiere
los conocimientos de la materia, conocimientos pedagdgicos vy
curriculares tampoco van a ser suficientes cuando se enfrente a
una realidad completamente distinta a los aspectos teéricos de su

profesién.

La preparacién en los centros de ensefianza ha basado sus
métodos en un "mundo ideal" que dista mucho de la realidad a la
que enfrentan los profesores en el campo laboral. En la préctica
los profesores se han enfrentado a problemas que no pueden ser
resueltos mediante 1la aplicacidén de &alguna de las reglas

adquiridas en su formacién profesional.

Los profesionales de la ensefianza, nos dice Schén (1992 p23)
Yee. han manifestado, cada vez con més insistencia su
preocupacién =aobre la falta de conexidén -existente entre la idea
de conocimiento profesional que prevalece en las esocuelas
profesionales y aquellas competencias que 8e le exigen a‘ loé>‘*
prédcticos en el terreno de la realidad". ‘

Este autor propone una preparacién en la’ accién para‘los.i

profesores. Esta preparacién en la acecidén es un. conocimiento

la practica en situaciones reales por eso lorconaidera dinémidd' Ve

como la realidad porgque se lleva a cabo en ella.

~110.



La propuesta estd basada en una concepcién constructivista de
la realidad a la que se enfrentan los profesionales. Estos

dltimos construyen las soluciones.

Desde esta perspectiva el profesor tiene que ver por si mismo
y a su propla manera las relaciones entre los medios, los métodos
empleados y los resultados conseguidos. Nadie mds puede verlo por
61, tempoco puede verlo simplemente porque alguien se lo diga,
aunque la forma correcta de decirlo si puede orientar su

percepcién para verlo y asi ayudarle a ver lo que necesita ver.

Por esa razbn Schén considera necesario estudiar la
experiencia del aprender haciendo y el arte de una buena accién

tutorial.

La reflexidn se puede 1llevar a cabo suspendiendo la
actividad, haciendo una pausa y después continuando. También se
puede reflexionar después de gue ha ocurrido el problema y ha
tenido lugar la solucibén, pero en cualgquiera de estos casos la

solucién no tendr& relacién con la accién presente.

La manera mds acertada -segin este enfoque- es reflexionar en
medio de la accién, sin suspenderla. La acci6én de pensar sirve
para reorganizar lo que estamos haciendo mientras lo = estamos
haciendo, a esto se le llama reflexién en la aceién. Lo qué si

puede ser relevante es reflexionar sobre nuestra iefléxiéh‘én  1&
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accién pasada, porque puede modelar indirectamente nuestra accién

futura.

También nos dice que hay situaciones en las que los
conocimientos tedricos acerca de reglas y procedimientos que se
adquirieron como profesionales sf{ son suficientes para resolver
algan problema. Hay también situaciones en las que. en los
conocimientos tebricos aunque sean bastos no encontramos la
informacién necesaria para resolver el problema que tenemos
frente a nosotroas. Everett Hughes (citado en Schin, 1992 p4l)
"definié al profesional como alguien que recurre al conocimiento

extraordinario en asuntos de gran importancia humana".

Es un hecho que los profesores no empiecen en la prédctica
sabiendo lo que tienen que hacer, no tienen en ese momento un
conocimiento técito 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 solucién de la

situacitn a la gque se enfrenta.
El aprendizaje inicial soporta una doble carga: el aprendiz

debe aprender tanto a eJjecutar interpretaciones de la préctica

como a reconocer su ejecucién competente.
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Una estrategia muy Gtil para iniciar el entrenamiento en el
précticum reflexivo, es la imitacién de una accién observada.
Cuando se observa a un experto en el proceso de accién y se
intenta actuar como se ha visto actuar al experto, se reflexiona
en la accién tanto sobre el proceso original como socbre los

intentos por reproducirlo.

En este procedimiento 1lo esencial es la relacién, pero
siempre durante la actividad prdctica, porgue sélo asi serad real
v se ird adquiriendo ese @xito en la solucién de problemas gue
vemos en los expertos pero que no podemos definir con precisién

qué es.

Cuando un tutor reflexiona en voz alta sobre su propio <
conocimiento en la accién y anima a los profesores a reflexionqrf
sobre los suyos, es probable que ambas partes puedan llegar g*sng t
conscientes de las brechas exitentes entre sus descripcioneé,&‘f_
sus conocimientos, a esto Schén (1992) le llamg "oiicﬁlo"“*‘

virtuoso"

Finalmente este autor hace las sisuientes augerencias"‘”

ren. la'universidad ‘! enf '

~ Es necesario animar a los invept;gadqre

la prdctica a aprender unos de'otfoé

~Un profesional reflexivo- debe astar aten to

fenémenos y capacitado para describir 1o que observa

- El précticum reflexivo deberé incluir aspectos gue sirvan para'

2113




enfrentar lag limitaciones de los centros laborales.

- Un prdcticum podria empezar comprometiendo a los profesores en
tareas en las que puedan explorar su propio aprendizaje.

- Se podria ayudar a los profesionales exponiéndolos a
experimentos y teorias que tienen que ver con el desarrollo
cognitivo.

- Podria animarse a 1los profesores a pensar sobre su propla
ensefianza como un proceso de experimentacién reflexiva en el que
intentara dar sentido a las cosas, en ocasiones semejantes a un

rompecabezas.

Este enfoque le resta importancia al conocimiento teérico,
8in embargo, i blen es cierto que la actividad practica tiene
gran valor en la preparacién profesional no menos importantes son

los aspectos teb6ricos de esa preparacién.

No se puede realizar la reflexién en la accién sin un cuerpo
de conocimientos, se requieren -elementos conceptuales v
metodolégicos, de otra manera esa reflexifn.seria .muy pobre 'y

poco Util porque ¢Cuél aeria:el¢punﬁoid'Aéaftidé§' 'Dé: dénde’ se

tomarian las herramientas para esa re

Aunque haya flexibilidad “en IaAréflexién en la”aC§16n,v.son»
necesarios lineamientos, diréctfiéés”qu‘ ' u@déﬁfféubéirvdé

loe aspectos tedéricos de una disciplihd. jk
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3.2 Kl entrenamiento del docente que ensefia estrateglas de
aprendizaje.

Varios autores coinciden en que la investigacién de programas
de entrenamiento a docentes estd poco explorada (Barrios, 1892;
Diaz Barriga,1994; Shulman, 1989). La mayoria de los trabajos nos
hablan de los procedimientos mds pertinentes para entrenar a los
estudiantes de diferentes niveles escolares, desde los basicos
hasta los profesionales. Sin embargo, son muy pocos los trabajos
que nos muestran como capacltar a los ensefiantes de dichas

estrateglas.

Los silguientes, son ejemplos de los pocos trabajos que se han
realizado para entrenar a docentes en la ensefianza de estrategias

de aprendizade.

* El 1Instlituto paré plahqé§ dévéétﬁdioi,& ensefianza (ICI) de
Florida, elabord un program&lliiamédo BASiC (Bulding and Applying
Strategies for Intellectual Compeﬁenciea‘ in Students) cuyo
propSsito principal fue el de proporcionar entrenamiento a los
profesores en determinadas estrateglas de pensamiento ¥
aprendizaje. Este programa identifica dieciocho estrategias ae
pensamiento-aprendizaje, las cuales fueron diétribuidas en dos
subprogramas, el primero de estos (programa A) resaltaba las

astrateglas de recoleccitén y recuperacién‘ de datos y 1las

estrateglas de eonceptualizaciéh,

H'miehﬁrasv que el segundo

(programa B) se centraba en 1dswés€raﬁ§siés- de interpretacién,
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las de desarrollc de actitudes y las de desarrolle de
habilidades.

Se elaboraron manuales para cada programa conteniendo
lecciones modelo, sin embargo se inst6 al profesor a que
elaborara las estrategias de pensamiento-aprendizaje del programa
en cursillos de distintas materias (Nickerson, Perkins y Smith,
1987; citado en Barrios, 1992). Este es uno de los pocos

programas dirigidos principalmente al entrenamiento docente.

* Nisbet y Shucksmith (1982) 1llevaron a cabo un programa de
colaboracién con profesores y alumnos durante un periodo de més
de dos afios. La finalidad de este programa fue traducir
principios generales en actuaciones y procedimientos practicos
que pudieran ser fécilmente entendidos y aplicados por profesores
y alumnos en su trabajo escolar habitual.

Se probaron dos métodos complementarios : a) llamar 1la
atencién de los profesorea sobre las estrategias regueridas para
reallzar las tareas del aula y b) estimular en los niflos una
mayor responsabilidad con vistas a qué adquirieran una mayor

conciencia de sus propios métodos de aéféndizade.

En relacién con el trabadéi téq;igadd{ con profesores, se

aplicaron las siguientes técnicas:

~ Listas de sugerencias. Estas” .
actividades del aula, famil;érés:'§ t6dosﬂ;los:fbidfésqfeaf'dez'

escuela primaria.
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~ Descripcién de procedimientos. Después de cada t6pico se
incluia el estudio de un caso para ilustrar como podia
desarrollarse ese topico en el contexto escolar.

~ Diarios. Todos los profesores llevaban un diario donde anotaban
i creian que habian logrado ensefiar alguna estrategia de
aprendizaje. v

~ Discusién de casos. Los profesores comentaban sobre  las
eituaciones mé&s sobresalientes en el aula.

- Folleto de ejemplos. Este no era un material acabado y - asi se
lea hizo saber a los profesores, se fueron afiadiendo secciones en
relacién a las sugerenclas de estos. El folleto no debia

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 confusidn, los profeaores no tenian olara la finalidad
del trabajo, no asabian si se endi
estrategias de ensefianza [} e deaar;ollaran»
ostrategias de aprendizaje. : ’ o

- Varios profesores deseabanilindic clones més! 1aras sobre qué

pedir gque se establecier r v
estrategias especificas en té ara cada una de

las areas del curriedium . dica':.la falta de

comprensién del trabajo qu

desarrollaran"



Las conclusiones a las que se llegé en el trabajo fueron las
slguientes:
~Quedé claro que el método de aprendizaje que se deriva de los
estudios de la psicologia cognitiva no es fédcil de Introducir en
la préctica de la escuela.
~ Aunque el método se explique con ejemplos cuidadosamente
ideados y esatructurados, los profesores necesitan entender los
principios en que este método se basa 81 han de aplicarlo de una
forma constructiva y flexible.
~ Es esencial que los maestros y los alumnos entiendan los
principios bédeicos para que puedan idear estrategias por su
cuenta. Si eato no se consigue, no se habréd alcanzado el ideal de

“"aprender a aprender".

* Mora (1988, en Barrios, 1992) diaeﬁé un programa tituladof
“Comprender y Transformar". Aunque este programa estd 'dirigiao
principalmente a estudiantes; entre sus finalidades esbé. la
actividad del profesor vy se han considerado importantes los
comentarios finalea que hace el autor.

En easte programa se entrenaron habilidades metacognitivas en
alumnos con la finalidad de asﬁgblecer generalizacliones de las

habilidades desarrolladas é.gdtrdé”cohtextos v Que los efectos

perduraran. La intervencidﬁ“é& éiétié‘ én la estimulacién de un

concepto positivo de si miamo en los alumnos,‘un cambio en el rol.

habitual del profesor yT en .adaptar el progreso en todos los

casos, al ritmo marcado por los propios sudetos.‘
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Los resultados de este programa fueron positivos, sin
embargo, el autor hace entre otras, las sigulentes observacilones:
- La condicién basica del éxito estd en desarrollar habilidades
especiales en el profesorado aplicador, de acuerdo al tipo de
tarea y objetivos propuestos. Estas habilidades son inusuales en

el conjunto de profesores.

~ Es necesario elaborar planes de formacién y supervision de los
profesores aplicadores para asegurar que se ha conseguido

instaurar buena parte de las habilidades necesarias.

* Monereo (1990) llevd a cabo un programa piloto con la finalidad
de efectuar una comprobacién previa de las consecuencias que el
ugo de un procedimiento de andlisis metacognitivo ocasionaria en

la accién docente.

Se trabajé con 8 profeaores de ambos sexos de diferentes
niveles educativos de educacién infantil y primaria, cuya edad

oscilaba entre los 29 y los 42 afios.

El procedimiento fue el siguiente:
~Primera etapa. Fase de evaluacién inicial, los factores medidos .
fueron: a) ambito personal, b) émbitpvinstruccional v ) éhbitq'

interactivo.



-Segunda etapa. Asignacién de sujetos al grupo control (GC) vy al
grupo experimental (GE).

A partir de los resultados de la evaluacién inicial se asigné
a los profesores a ambos grupos, asignando al GE a aguellos

profesores que obtuvieron una puntuacién més desfavorable.

~Tercera etapa. La actuacién del grupo control consistié en
planificacién, desarrollo y evaluacién habituales de cinco
sesiones instruccionales correspondientes a una unidad didéctica
sobre el contenido escolar previsto, mientras que el grupo
experimental realizé una planificacién, desarrollo y evaluacién
de estas sesiones a partir del Procedimiento Metacognitivo de
Enseflanza-Aprendizaje (Promete A) eobre la misma unidad. Las
fases del programa fueron:

A) Fase de objetivizacién. Explicitacién de 1los objetivos
instruccionales y de aprendizaje asi como de otros propésitos. )
B) Fase de anélisis de tarea. Identificacién y comprensién de las
caracteristicas, dificultades y extensién de la unidad diddoctica.
C) Fase de autochequeo. Reflexién sobre las proplas habilidades,
recursos y limitaciones, tento de los contenidos como- de la-
capacidad didéctica para llevarlos a cabo. N : ‘:
D) Fase de seleccibn de microeshrategias.;Elecciép”@g_ﬁétqd&iésig

y  técnicas Instruccionales, aecuenqiaciéhf,ihaﬁibéﬁiéhéi"  y'

estrategias auto-motivacionales). -

E) Fase de temporalizacién. Dééqbiﬁéiéﬁ:ﬂd‘ las piéferenciaa

horarias y curva de rendimientd'péb30h61f3_f‘
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F) Fase de evaluacién-correccién de proceso. Especificacién de
indicadores de cardcter objetivo que informarian del grado de
alcance de los objetivos.

G) Fase de aplicacién de la resolucién. Implantacién del plan
eastratégico disefiado.

H) Fase de evaluacién-andlisis de producto. Identificacién y
valoracién de los fallos cometidos y deteccién de sus causas.

1) Fase de reparacién-ponderacién de la conveniencia y viabilidad
de incorporar modificaciones en la sesién inatruccional ejecutada
vy previsién de las accionea de reparaci6n a introducir en una
nueva aplicacién.

J) Fase de aplicacién de la reparacién. Implantacién, en su caso

de la seslén instruccional previamente reparada.

~Cuarta etapa. Evaluacién de la incidencia del disefio ¥y
desarrollo de las eesiones instruccionales en el comportamiento

docente de ambos grupos.

Los resultados obtenidos corroboraron  la hip6tesis de una
incidencia positiva del programa Promete-A en- tres .ambitoa
considerados del comportamiento docente, a saber:

1. Se obtuvieron diferencias sustancialea entre  ambos grupds en. 

la variable "motivacién hacia la docencia.

2. En el émbito instruccional, es donde tuvo una ﬁayor

influencia. Sus efectos se observaron sobre tres variables: a)
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percepcién del grado de "comprensibilidad” de los alumnos, b) en
la pertinencia observada de los distintos estadios de la
programacién de los contenidos y c) en la aplicacién de
ingtrumentos de control del progreso experimentado por el

alumnado.

3. En el émbito interactivo se observé una mejoria en la
flexibilidad o permeabilidad del profesor a las sugerenclias de

los estudiantes.

El autor hace tres comentarios finales en relacién a los
autoinformes de 1los profesores del GE. El primero, sobre la
necesidad de proporcionar mayores instrucciones y técnicas de
apoyo para abatir las dificultades encontradas en la resolucién
de la fase de autochequeo; El segundo, relativo a la importancia
de explicitar los indicadores de proceso, antes de impartir lae
clases, y el tercero en torno al incentivo que supone preparar
una sesién de enseflanza-aprendizaje buscando una ordenacién de

lag distintas secuencias que sea "personalmente motivador"”,

3.3 Entrenamiento del docente que ensefia estrategias de

comprensién de lectura.

De la misma manera que en los programas de entrenamiento de
estrategias de aprendizaje, los de entrenamiento de comprensiédn

lectora han estado dirigidos principalmente a los estudiantes.
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* Entre los pocos trabajos realizados con profesores, encontramos

el de Barrios(1982).

Este trabajo consistié en un programa de entrenamiento a
docentes basado en el modelo "Destrezas Académicas Bésicas" de
Diaz Barriga y Castafieda (1986, citado en Barrios, 1992) enfocado
a guperar los métodos de aprendizaje tradicionales, por mediacién
del mismo docente como inductor de estrategias cognoscitivas

dirigidas a los alumnos de educacién primaria.

La finalidad de este trabajo fue:

-Proveer al docente de métodos y materiales flexibles y
adaptables al contexto de su clase.

~Ofrecer al docente una guia suficiente y oportuna donde ee
provea de espacios de reflexién, préctica y retroalimentacién.
-Introducir y retirar gradualmente los apoyos.

~-Favorecer la creacién de "planes de mejoria personal en
destrezas académicas".

~Ofrecer un entrenamiento prolongado y sistemdtico.

-Conjuntar en el entrenamiento estrategias primarias, de apoyo;tj
autorreguladoras y evaluacién, en los planos: éonceétﬁal;f_
reflexivo y prdctico. .

~Evaluar al docente.
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Se trabajé con una muestra de 10 profesores de enseflanza
primaria, con formacién en diversas instituciones educativas de

nivel de licenciatura y con una edad promedio de 26 afios.

El procedimiento de trabajo se realizd en tres fases:
~Fase 1. Evaluacién diagnéstica, cuya finalidad fue: a) detectar
por medio del dos cuestionarios los problemas o limitaciones que
el docente identifica tanto en su formacién personal como en su
actividad docente; b) detectar qué estrategias de aprendizaje
conoce y cudles emplea o induce a sus alumnos y c) detectar como

las ensefia a sus alumnos en tareas especificas.

A partir de las respuestas en esta fase se planeé el programa
de la siguiente fase.
-Fase 2. Integracién del modelo y el paquete de eastrategias de

aprendizaje para el entrenamiento del docente.

El modelo de entrenamiento docente quedé estructurado de la
aiguiente manera:
A) Ejes de estructuracién del programa. a) Formacién conceptual,
b) reflexién coritica sobre la practica docente y c¢) produccién de
alternativas de parte del docente. :
B) Métodos y estrategias de capeoitacién“dqcenté. a) Inatruccién
directa, b) Modelaje, e) Subepyisiép/éﬁéér?ﬁcibn, )
entrenamiento con autocontrol y e) Prototipéé idé éctividédes de

entrenamiento.
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~Fage 3. Validacién del modelo de entrenamiento propuesto.

Los resultados inmediatos del programa fueron alentadores,
pero no del +tode satisfactorios esto se puede deber -segin la
autora- & las limitaciones que 1los estudiantes traen consigo,
deasde su formacién inicial.

Los resultados reportados en los cuestionarics iniciales
permitieron concluir que la mayoria de los profesores tienen una
idea scerca de las estrategias de aprendizaje, pero no las saben
emplear y por lo tanto ﬁo las ensefian a los estudiantes.

Algunas de lag conclusiones que deriva la autora son (Barrios,
1992, pl24): "En conclusién, creemos que i las estrategias de
aprendizaje se dan como parte intrinseca del curriculum escolar,
el docente deberd ser entremado en éstas para que su labor
docente se vea enriguecida y reditGe en el mejor aprovechamiento
de sus alumnos, afianzando de este modo las bases de la autonomia
en el alumno, para la continuldad de los siguientes ciclos
escolares (medio y superior) propiciando que éste sea autodidacta

tanto en el &mbito escolar como fuera del mismo.

No obstante una posible limitacién a este provecto, seris la
aceptacién por parte de los dQcéntes‘, v de la institucién, ya gue

esto implica un cambio a los médelos ﬁrédicionales de ensefianza’

* En el Colegio de vBa'chilléx‘és'se "realizbé una experiencia de

instruceién . que“’p!jigitén'di‘ér' lograr el dominio de habilidades "y
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estrategias de comprensién lectora como apoyo al aprovechamiento

académico de los estudiantes (Lsyva,1995).

Inicialmente se impartié un curso de estrateglas de
comprensién lectora, dirigido a psicélogos y pedagogos gque
fungian como orientadores en la institucién. El curso tuvo como
finalidad el proporcionar elementos bdsicos para delinear el
trabajo con los estudiantes. Posteriormente, con bése en ese
curso, se inicié un trabajo conjunto entre los profesores de
primer semestre de algunos grupos y algunos de los orientadores

que habian tomado el curso.

A losm profesores se les solicité que aplicaran las
estrategias de comprensién de lectura con sus a;umnos vy con
contenidos propios de cada materia, existiendo’la posibilidad de
asesoria por parte del orientador en el mqments en:'el que. el
docente lo considerara necesario, paralelaménte el orientador
impartia el curso de Habllidades y Estrateglas de C§mprensién
lectora (HECTE I1), a los estudiantes de los grupos

seleccionados.
En ese semestre los profesores expresaron la necesidad de un

curso que clarificara su funcién y los contenidds' de las

estrategias de comprensién lectora.
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A todos los profesores participantes se les proporcioné la
antologia “Comprensidn de Lectura" (Herndndez, 1993) y se les dié
un curso similar al ofrecido a los estudiantes donde se revisaban
las estrategias "antes", ‘"durante"” y "después” de la lectura
(Sole, 1992), ademds de revisar el modelado como una estrategia

instruccional y hacer una introduccién sobre el constructivismo.

Sin embargo los profesores siguieron mencionando la necesidad
de preparacién en aspectos instruccionales de enseflanza de

estrategias de comprensién lectora.

Loe resultados del programa fueron faﬁoi@ﬁlés; sin embargo se
demostraron ciertas confusiones entra’,lavébéﬁﬁlifioacién con el
modelado y el trabajo en equipos coﬁ él aéféndizade'cooperativo,
lo que hace pensar que la dificultad es mds de fondo, mds de
concepcién que de instrumentacién y es gue como dice Gédrate
(1893, p32) parafraseando a Sdnchez Miguel "...apenas tilene
sentido adguirir una determinada estrategia si no se modifica al

miamo tiempo la concepcién de lo gque es comprender y leer”.

Algunos de los comentarios de profesores vy orientadores. que
enfatiza Leyva (1995) son los siguientes: - : »

~Isilstencia acerca de la carencia de materihlééffotmqtivos pars,.

ellos. .
-Solicitud de programas simulténeos para’apoyar la comprensisn de

textos.
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~-Necesidad de revisién tanto de contenidos programdticos como de
evaluacién de los mismos.

-Necesidad de formacién académica a través de cursos que estén
dentro de la realidad académica con un seguimiento que permita la

retroalimentacién correctiva.

Es importante sefialar que en los estudios realizados sobre
ensefianza de estrategias de aprendizaje entre las gque s8e
encuentran las de comprensién lectora, se ha hecho evidente que
no es fdcil introducirlas en la préctica cotidiana de la escuela
y e8 daue no se trata de gque el profesor siga una guia o aplique
de manera mecédnica un programa riguroso siguiéndolo paso a paso,
se requiere de su creatividad, de su aportacidén como sujeto

activo y conatructivo.

Otro aspecto que resulta importante mencionar es la
conclusgidén a la que se ha llegado en los trabajos de
investigacién presentados, nos referimos a la necesidad de
proporcionar elementos tedricos = a los docentes si es que se
qulere que su actividad en el <aul§ sea constructiva y flexible

como se menciond.

En relacién con 16 :ahtériqr taﬁbién se ha llegado a la

conclusién de que.es’ necesaric

‘elaborar planes de formacién 'y

supervisién de proféé&fesi
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Los procedimientos que han arrojado resultados positivos en
la preparacién de ensefiantes de estrategias de comprensién
lectora son aquellos que abarcan aspectos tebricos y précticos,
con procesos metacognitivos y manejo de la motivacién, han sido
ademés programas flexiblee gue han permitido la participacién
ablerta de los docentes a +través de discusiones de casos o
reuniones de andlisis donde el profesor puede revisar su propia

actividad y recibir retroalimentacién de los demés participantes.

Los problemas méds frecuentes que se hen detectado en estos
trabajos son: la falta de comprensién del profesor del papel gue
Juege el ensefiante de estrategias de comprensién lectora, y la
resistencia al cambio de los modelos tradicionales a un modelo

nuevo.

Con respecto al papel del ensefiante de estrategias de
comprensién lectora, éste va a variar dependiendo del tipo de
programa gque 8Be lleve a cabo. Estos programas pueden ser

extracurriculares o metacurriculares.

- Los programas extracurriculares, no forman parte del curriculum
formal, se ofrecen de manera adjunta a éste, son impartidos por
personal que no ea profesor de 1la institucién y deneralmente

tienen un cardcter remedial.
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En este tipo de programas, por ocurrir al margen de la
préictica docente de los profesores en servicio, su éxito ha sido
muy limitado, sobre todo en la permanencia y transferencia de
habilidades (Diaz Barriga y Aguilar, 1988), por esa razén
coneideramos que estd de més poder analizar el tipo de
conocimientos gque requiere un enseflante de estrategias de
comprensién lectora en una situacidén como esa.

- Los programas metacurriculares. En estos programas se reallzan
acciones deliberadas donde se ensefia a los estudiantes cémo
aprender y procesar el conocimiento més efectivamente en cada

curso escolar y en relacién con dreas y contenidos especificos.

Dinz Barriga (1894) considera que estos programas deben
reunir los siguientes requisitos:
a) Ser formativos mds gue remediales.
b) Tener un cardcter permsnente y prolongado.
c) Ser impartido por los propios docentes.
d) Estar estrechamente vinculado con los objetivos y contenidos
del curriculo vigente en la institucién educativa. L

e) Realizar actividades integradas al trabajo cotidiano. g

En estos programas un psicdlogo, pedagogo u orientador ﬁixede_

ofrecer el curso de estrategias de comprensién lectop§ yel
profesor de asignatura solicitard el desarrollo de las miémas, en

su clase.
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En este tipo de programas es necesario que el profesor tenga
conocimiento gobre las estrategias de comprensién lectora,
conocimiento sobre el aprendizaje y sobre la forma de ensefiar las

estrategias.

Dentro de este tipo de programas encontramos una tendencia
muy reciente a la que se le ha llamado de curriculum inserto.
-Los programas de curriculum inserto. Son loa gque mejores
resultados han obtenido en la preparacién de los estudlantes en

el aprender a aprender significativamente.

En estos programas los proplos profesores de asignatura
inducen el desarrollo de estrategias y a la vez ensefian el
contenido de su asignatura,teniendo el profesor dos tipos de
metas: Las referidas a los productos de aprendizaje,enfocadas a
qQué deben saber o qué son capaces de hacer los alumnos y las
referidas al proceso de aprendizaje enfocadas a ensefiar a los

alumnos cémo aprender (Diaz Barriga y Aguilar, 1988).

También puede implementarse un programa en el que concurran
tanto psicdlogos y/o pedagogos en la implementacién de programas
no necesariamente remediales y al mismo tiempo los profesores
ensefien la aplicacién de las estrategias propias de su disciplina

(ver Leyva, 1995).
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Desde luego esta tiltima modalidad se pretende que se adopte en

loe cursos de ensefianza de estrategias de comprensién lectora.

Obviamente el profesor gque ensefie estrateglas de comprensién
lectora bajo esta modalidad de curriculum inserto necesitard una

mayor preparacién, més prolongada y mucho més profunda.

En este caso el profesor requiere:
*Conocimientos especificos de contenido. Se refiere a los
contenidos proplos de la agignatura que imparte Yy que

generalmente ya poseen los profesores.

*Conocimiento de estrategias. Es necesarioc que el profeasor
conozca estrategias de aprendizaje gque son ttiles para cualauier
contenido y gue conozca también aquellas eetratggias que
particularmente pueden favorecer el aprendizaje de los estudios

proplos de la materia que estd impartiendo.

*Camblar su concepcién de aprendizaje, ensefianza y evaluacién.Si
su atencién ha estado centrada en los productoe de aprendizaje,
ignorando los procesos, si lo importante para el profesor ha sido
un aprendizaje memoristico, las estrategias de comprensién de
lectura pueden verse como poco Gtiles, por eso es necesario que
conozca y que incluya en .los  objetivos, el aprendizaje
aignificativo. A su vez tendréd también que modificar los

procedimientos de ensefianza.
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Parafraseando a Elosta y Garcia (1983),podemos decir que, los
ensefiantes de estrategias de comprensiéon de lectura, tlenen que
explicitar los pasos gque se dan en el proceso de aprendizaje de
una determinada tarea. Se tienen que tomar en cuenta todos los
procesos y mecanismos que influyen en el grupo con el gue se
trabaje y tratar de ir dejando el control del proceso de

aprendizaje en el propio alumnado.

Estos miemos autores coneideran necesarias las siguientes
actitudes que deberian 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 los demés

-Ofrecer variadas oportunidades para trabajar técn#cés ‘'de

aprendizaje cooperativo

~Actitud abierta al cuestionamiento.
~Interés en la explicacién de las cosag‘yvé los
hechos e

~Actitud positiva hacia 1la noVedgd e,ihtéﬁéé ﬁdr 'ampiiar las
experiencias o '

~Desarrollar actividades que fomenten la produccién de ideas
~Conciencia critica y reflexién previa

-Mostrar que los argumentos se apoyan en hechos

~Disposicién para modificar el criterio propio

~Capacidad de cambiar la perspectiva

133



-Ecuanimidad ante las diferentes opiniones

~Comprender que existen diferentee maneras de acercarse a la
realidad segin la personalidad y los contextos culturales.
~Desarrollar hédbitos para buscar ideas imaginativas

~Tolerancia hacia los errores

-Valoracién de todas las sugerencias

~Actitud metacognitiva sobre la solucién de sus problemas
~Actitud metacognitiva sobre sus propios campos de resistenciaal
cambio

~-Ser coherentes con los métodos que se utilizan y los objetivos
que se desean alcanzar

-Detectar la "zona de desarrollo préximo"” del alumnado

-Desarrollar un lenguaje preciso

Con respecto a los procedimientos concretos de ensefianza en
este tipo de programss se recomiendan las siguientes: ensefianza
reciproca,aprendizaje cooperativo,modelamiento vy ensefianza

directa (ver cap.2, donde ya fueron ampliamente descritos).

Finalmente la evaluacifén de estos programas no puede seguir
siendo aquella en donde se evaluan Gnicamente los productos del
aprendizaje, es por eso que también la evaluacién requiere de ser

modificada.

La evaluacién segin - Nisbeth y Shucksmith (1892) - se debe incluir

en todos 105 ‘p;5ne

'como. - una parte ‘del. proceso educativo,
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plenamente integrada en la actividad. Por eso no dice que es
necesaric que sea: flexible, sistemdtica,debe sbarcar todos loe
elementos del proceso y debe ser utilizada para mejorar al alumno
y al proplo proceso. Por consiguiente es necesario que el
profesor:

~SitGe al alumno en la secuencia de aprendizaje apropiada de
acuerdo con su nivel de rendimiento.

-Determine el grado de dominio de una secuencia de aprendizaje
—Analice las dificultades de los alumnos dentro del proceso de
aprendizaje.

-Diagnostique las causas subyacentes en 1las dificultades de
aprendizaje.

~Reoriente los procesos de ensefianza-aprendizaje para superar las

deficlencias.

Es también necesario que lleve a cabo las evaluaciones
tomando en cuenta los procedimientos més apropiados dependiendo
del nivel de comprensién que se desee (ver cap. 2).

El ensefiante de estrategias de comprensién lectora ademés
deberd tener cuidado en aplicar una evaluacién diagnéstica para
conocer el nivel en el aque se encuentran los estudiantes en
relacién al manejo de estas estrategias, ya que de no hacerlo
podria interferir con el manejo de las gque ya posean algunos
alumnos o iniciar en un nivel més elevado del qQue poseen los
estudiantes y los beneficios del entrenamiento no se alcancen por

la falta de conocimientos previos necesarios.
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Para expresar la evaluacién de los cursos que tienen una

orientacién
solo dos
mejorar'.

comparacién

cognoscitiva Nisbet y Shucksmith (1992), establecen
categoriag: ‘'progresa adecuadamente” y '"necesita
Con estas expresiones se pretende reducir la

entre alumnos, mirando el progreso individual, ya que

la referencia ya no es la media del grupo, sino el objetivo a

conseguir.

Como se

puede observar el trabajo es arduo si queremos formar

ensefiantes dentro de un modelo cognitivo.
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CONCLUSIONES .

La actividad lectora es un factor 'crucial como bproceso de
aprendizaje; en la escuela es el medio mds frecuente de adguirir
conocimiento, por consiguiente la comprensién de lectura es una
actividad que debiera de fomentarse intencionalmente en el salén
de clases, a partir de dque aprenden a leer y hasta el

bachillerato; y como programa remedial en los niveles superiores.

La mayoria de los investigadores afirman que lo més
pertinente es que los programas de comprensién de ‘lectura. queden

incluidos como - una actividad regular comprendida dentro de cada

una de las asjgnaturas que forman el curriculum de cada nivsl

1994,, Diaz Barriga ' v

educativo (Barrios,';992, Diaz Barriga,~

985 Solé 1988 1992).

Aguilar, 1988; Monereo,

a lbgﬁadO»en las diferentes
e procesos de aprendizaje y
e comprensién de lectura, aun

salonee de clase como un
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procedimiento constante, m&s aun en la mayoria de las aulas estas

estrategias se desconocen.

Las razones de lo anterior son mGltiples, actualmente sigue
prevaleciendo en las aulas de formacién de los profesores de
niveles desde el bdsico hasta el bachillerato, una orientaciédn L

basada en el aprendizaje memoristico.

De esta manera los profesores formados bajo esa orientacién y
en procedimientos docentes del proceso-producto, que ya hemos

comentado, ponen demasiado énfasis en los aspectos observables.

Con todo lo que representa esta formacién de los profesores
con respecto a su actividad diddctica y autodidacta, se podrian
plantear los sigulentes cuestionamientos acerca de los
profesores: ¢leen?, (aplican estrategias de comprensién lectora?,
4comprenden  lo que leen?, (conocen estrategias instruccionales

para la ensefianza de las estrategias de comprensit6n lectora?.

Aunque hay profesores que son buenos lectores, en su mayoria
los docentes de los niveles mencionados leen exclusivamente lo
indispensable. En 1los cursos impartidos a profesofes en las
instituciones de niveles deasde el bédsico hasta el profesional,
los instructores se quejan de gque los docentes no leen los

materiales necesarios para dichos curesos.
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Es muy probable que los docentes desde su preparacién
profesional hayan desarrollado algunas estrategias de comprenaién
lectora que tal vez apliquen espontdneamente sin darse cuenta de
ello; pero si su formacién fue dentro de un marco tradicional, es
muy probable también que las estrategias desarrolladas hayan sido
aquellas que reepondian a un aprendizaje de repeticidén y  sean
menos los profesores que hayan desarrollado - estrategias més

complejas.

Si a todo lo anterior agregamos que a partir del nivel medio
bésico, los profesores no tieneniﬁha:bréééraciéh como docentes
sino que su formacién ha sido en una diversiﬁad de profesiones en
ocasiones muy distintas de la aqt;vidad docente, la necesidad de
una capacitacién de los profesorés tanto en estrategias de
comprensién lectora como . en aspectos instruccionales de las

mismas se torna indispensable.

Obviamente también hay profesores.que se han preocupado por
prepararse y han logrado aplicar alguﬁqé procedimientos que han

sido exitosos en la enseﬂanza_da:su,aéignatura.

Bajo esas condicidnef o8’ profesores se propone un
procedimiento 'de“‘cabgéiﬁéc éﬁgéﬁantes de estrateglas de

comprensién lectora ' due gnﬁq'iaspectos te6éricos,  como

actividad,précticé orientada Ila~:éflex16n en la accién.
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Los enseflantes requieren conocer cudles son las estrategias
de comprensién lectora y cudl es el momento y los contenlidos més

adecuados para aplicar cada una de ellas.

No hay necesidad de que los docentes induzcan en eus alumnos
todae las estrategias en su asignatura, es necesario analizar los
contenldos y manejar las que se consideren pertinentes, esta
decisién deberd ser tomsda por el propic docente. De ninguna
manera se pretende que estas estrategiss sustituyan a los
contenidoe de dichas asignaturas sino que formen parte de los

procedimientos de aprendizaje de éstas.

Como consecuencie de lo anterior se requiere entrenar a los
ensefiantes en estrategias de comprensién de lectura, pero no sélo
ego, también hay que ensefiarles procedimientos inastruccionales

para que & su vez las transmitan a los estudiantes.

Loa procedimientos instruccionales gue han demostrado su
efectividad son: el modelamiento, aprendizaje cooperative ¥ la
enseflanza  reciproca, {segian la clasificacién gqgue  hace
Ausubel, 1976, son ejemplos de aprendizaje por descubrimiento
guiado) v en otras ocasiones puede ser muy util el aprendizaje
por recepcidn por ejemplo a través de la instruccién directa.
Este W(ltimo puede wutilizarse para dar a conocer los aspectos
tééricos que fundamentan las estrategless de comprensién lectora y

sus posibles definiciones (ver caps. 1 y 2).
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También es importante preparar a los ensefiantes en aspectos
metacognitivos acerca de como resuelven normalmente los
problemas, cémo reacclonan ante las dificultades vy qué

estrategias especificas utilizan (ver cap. 2).

Por otro lado se considera indispensable el proveer a los
enseflantes de un cuerpo de conocimientos que sustente el proceder
de los docentes, como un punto de partida para tomar decisiones
en los digtintos momentos del procedimiento didédctico, como base

para la reflexién en la accién.

La comprensién de lectura desde la perspectiva que se ha
venido desarrollando en el presente trabajo, no es la simple
aplicacién de algunas reglas o habilidades, sino un camblo en el
quehacer educativo. Dicho camblo requiere de sustituir la idea de
comprension de lectura como una sgerie de sugerenclas
inespecificas y poco claras por procedimientos generales de
lectura, aplicados estratégicamente en distintas situaciones y

distintos momentos.

Para que se realice el cambio, el profesor necesita conocer
los fundamentos de esos procedimientds novedosos para 1. De otra
manera si el profesor aplicara todos los procedimientos ‘oon los‘
que tiene contacto sin conocer sus fundamentos, probablemente se
perderia en actividades que la mayoria de las veces ’serian |

infructuosas. Por otro lado cuando existen problemas en: “los.
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procedimientos que se estédn sigulendo, la respuesta o la posible
solucién se va a encontrar estructurando los conocimientos
tedricos que ya se poseen y adapténdolos -no de manera mecédnica-
a la nueva gituacién. Estos fundamentos te6ricos son los que

pueden orientar o guiar hacia la respuesta buscada.

Se requiere de un cambio de fondo en la concepcién de la
educacién. Las caracteristicas de fondo gque incluye esta
concepcién, la diferencia  profunda entre la concepecidn
tradiciénal v la concepcién constructivista hacen imprescindible
un cambilo conceptual, por consiguiente se reguiere cambiar los
contenidos te6ricos que posee el profesor y entonces hay que
proveerlo de otroas. EKEs entonces necesario ofrecer & los
profesores una preparacién en los aspectos que fundamentan las

estrateglas de comprension de lectura y las estrategias

instruccionales de las mismas, desde la perspectiva
cognoscitivista, favoreciendo obviamente un aprendizaje
slgnificativo.

Esto de ninguna manera significa que exclusivamente - los
aspectos tedricos sean importantes o necesarios. La actividad’
prédctica es otro aspecto de gran valor en 1la formacién de ~los

ensefiantes de estrategias de comprensién de lectura.

La prdctica es una actividad insustituible y ‘ea’ indispensablez

que ésta  se realice en situaoiones reales, esta ﬁltimas nokson ;~'




comparables con actividades de laboratorio o prdcticas en las
aulas, aun cuando los casos hayan sido preparados con mucho
cuidado. Por conaiguiente se sugiere que por lo menos parte del
entrenamiento ae realice con el profesor dentro de su saldén de

clases.

Se sugiere que en esa actividad prdctica se estimule a los
profesores a reflexionar en la accién, como lo propone Schin
(1892): no antes ni después sino durante la accién. Como ya se
mencioné en el capitulo 3, la reflexién en la accidén se refiere a
aquella que ge realiza durante la actividad prdctica y que
permite analizar la situacidén real en el mismo momento que se
lleva a cabo permitiendo también poder observar los efectos

inmediatos de la accién.

Schén sugiere que al inicio de la preparacién de la reflexién
en la accidén ee tenga un tutor que realice la actividad mientras
el profesor cbserva para que de esta manera pueda este filtimo
percatarse de aquellos procedimientos que en ocasiones no pueden
explicarse verbalmente pero que ai pueden ser percibidos. Esto es
a lo que dentro del cognoscitivismo se ha llamado modelamiento,
es unoc de los procedimientos que se sugiere emplear en el
entrenamiento de estrategias de comprensién lectora y se suglere

ahora para el entrenamiento de ensefiantes de las mismas.
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Aunque hemos mencionado varias limitacionee de los profesores
para la ensefianza de estrategias de comprensidén lectora, es un
hecho también que algunos procedimientos que han utilizado en sus
aulas han eido exitosos y por otro lado los profesores son las
personas que tienen el contacto real con los estudiantes en el
procegao de ensefianza-aprendizaje y es por eso que también son
quienes conocen mejor los problemas y las limitaciones que exiten
dentro de las aulas. Todas esas razones hacen indispensable que
se recupere dentro de cualquier programa de capacitacién de
enseflantes a los profesores, sus opiniones, comentarios y

sugerencias son de gran valor.

Puesto que una de 1las caracteristicas del cognoscitiviemo es
considerar a profesores y estudiantes como seres penasantes y
activos es necesario tomar en cuenta todo 1lo que puedan aportar
durante el proceso en general. Por consiguiente se sugiere
realizar eesiones con 1los profesores para discutir el propio
proceso de capacitacién, antes, durante y después del

entrenamiento.

Obviamente este proceso no es fdcil ni rédpido, bajo las
caracteristicas que se han descrito es imperante una formacién
més bilen prolongada que cambie la concepcién de ‘aducécibn a
niveles generales. No es suficiente con un manual, hi con un s6lo’
curgo para lograr dicho cambio. La formacién en esta ‘drea tendré‘

que ser permanente e incluirse en los diferentes 6mbitoé
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educativos, no es suficiente (aunque es un gran avance) gue sélo
las actividades de lectura tengan esta concepcién, ni siquiera
que s6lo las actividades estrictamente académicas, sino que todas
las actividades escolares se desarrcllen dentro. de esta nueva
concepcién. En el momento en gue se empiece a trabajar bajo una
concepcién constructivista muchos otros aspectos (como la
evaluacién, la relacién profesor-alumno, etc.) resultardn
incompatibles y habri necesidad de +trabajar y preparar a ‘loé‘

docentea en ellos.

Uno de esos aspectos que con frecuencia causa polémic

estudiantes y profesores y entre .profesores y. direc

evaluacién. Si bajo esta concepc‘ién‘ ‘no

construyan un significado propi n' tradicional 'd»edéj"'
de ser pertinente, en su’l .o eé_{;a"'éeé_'

o.comparar a los

: bropi&“ proceso, )

es - muy

" convencidos .y .

evaluacién y ‘éat‘i'o_

que los di‘rectyi“vyc;s» v -‘autoridades;de las




esta nueva concepcién de la comprensi6n lectora y en general del
aprendizaje para gque se involucren en los programas y ofrezcan el

apoyo y la infraestructura necesarios para su realizacién.

Por lo tanto entre més profesores queden involucrados en esos
programas de capacitacién y mayor nimero de instancias
institucionales conozcan lag caracteristicas de estos programas,

mayores serin las probabilidades de éxito.

De esta manera se favorecerd la generalizacién y
transferencia de las estrateglas y sobre todo se gulard a los
estudiantes hacia un mismo proceso de aprendizaje

(significativo), con la unificacién de criterios.

Los estudiantes estarén orientados hacia la comprensién més
que a satisfacer los  deseos del profesor para lograr la

aprobacién de la asignatura.

Finalmente en la capacitacién de ensefiantes de estrategias de
comprensién lectora es conveniente considerar los aspectos

motivacionales de los cursos que se pretenda llevar a cabo.

Para apoyar la motivacién 'y como. caracteristica propia de la

orientacién cognitiva, 1os'cuisdél débéﬁ ser flexibles y abiertos

a todas las sugerencias,'’ 6piﬁiénés?191‘comentarioa que puedan

aportar los docentes dentro-de esta’linea.
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Mantener informado a los profesores durante todo el proceso,
de loe objetivos, avances, dificultades v aceptar las

aportaciones de los mismos puede también favorecer la motivacién.

Obviamente siempre habrd docentes con muchoas temores vy
resistencias al cambio pero se debe esperar que sean los menas.
Cuanto mayor sea el nGmero de docentes que involucren las
estrategias de comprensién lectora en sue aulas, mayor
probabilidad habrd de que otroe profesores se vayan involucrando

en este proceso.

Si entrenamos a los profesores en estrategias de comprensién
lectora y procedimientos instruccionales de las mismas, el
entrenamiento puede genseralizarse y como ya se ha mencionado en
algunos trabajos, favorecerd las formas de enseffar y de promover

los aprendizajes de los alumnos.

Aungque nos hemos referido casi en su totalidad a 1loam
profesores, los orientadores educativos Juegan un papel
importante en la preparacién de los ,eétuaiantes en- el caso de
programas curriculares y de los: profésores en el caso de los
programas metacurriculares. o : :

Este material puede servir ide éboyb‘a aquellas personas que
deseen implementar un programa devéépac4taci6n de estrategias de
comprensién lectora, aunque no ha&a‘ sido esa la principal

intencién.
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De esta manera se pretende extraer algunos apartados para
analizarlos con el grupo de profesores con los gue labora la

autora de este trabajo.

E]l entrenamiento de estrategias de ensefianza de comprensién
lectora es s6lo una parte del cambio que ee requiere en la
educacién, para que los planes y programas educativos respondan a
los cambios vertiginosoe gque cada dia enfrentan las nuevas
generaciones, éste es un campo en el que los psicdlogos tenemos

todavia mucho que inveatigar.
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