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INTRODUCCIÓN 

Cuando revisamos l.as diferentes áreas de conocimiento como 
E5paño1, Ciencias Socia1es, Ciencias Natural.es y Matemáticas, 

nos damos cuenta que l.a adquisición de l.os conocimientos que 
integran estas áreas tiene como base .la comprensión de l.ectura, 
pues, a través de esta es que se otorga un significado a l.a 
información escrita recibida, l.o que impl.ica un manejo más activo 
de l.a información. Lo anterior fundamenta que el. nivel de 
comprensión de lectura sea un factor que determina el. éxito o 
fracaso escol.ar de los estudiantes. 

Sin embarao, al. trabajo en esta área no se le ha dado el. 
énfasis necesa-rio, lo que refl.eja un bajo nivel de 
comprensión de lectura que se presenta en gran parte de la 
pobl.aci6n, e incluso se ha observado en personas con grados 
académicos avanzados, esta problemática se remonta a un déficit en 
1a educación primaria, donde la mayoría de los casos el 
aprendizaje de la lectura se toma s61o como decodificar los 
5ímbolos gráficos contenidos en el texto y no la obtencíón de.l 
significado del mismo. Es por esto que se hace necesario 
instrumentar acciones en esta área durante los niveles básicos de 
la ense~anza, buscando abarcar un mayor número de ni~os y prevenir 
la presencia de dicha problemática futuras generaciones 
escol.ares. 

El maestro al ser el princi.pal agente de cambio dentro del 
sal.ón de clases se convierte en el '"blanco~ al que deben dirigirse 
las acciones instrumentadas, no sólo para resolver problemas 
presentes, sino como una forma de asegurar el acceso de futuras 
generaciones la información necesaria para desarrollar 
habilidades que les permitan enfrentarse al texto y tener una 
comprensión mas amp1ia de éste; lo que provoca una disminución en 
problemas que predisponen al fracaso escolar. 

Una de las actividades a instrumentar es el. entrenamiento a 
l.on maestros en diversas áreas que les permita dar solución a los 
problemas que se les presentan en su diaria práctica profesional., 
además busca que 1os nii\os con problemas no sean excluidos del. 
salón de el.ases regular, ya que esta acción l. imita sus 
posibilidades de enriquecerse mediante la interacción con sus 
pares y maestros, y participar a nivel de prevención al. evitar la 
presencia de futuras deficiencias en 1os al.umnos regulares. al 



dotarl.os de las habil.idade5 necesarias para 
académico. 

buen desempei'\o 

Este entrenamiento no s6l.o debe consistir en proporcionar a 
l.os maestros información teór.ica, ya que esto no garantiza 1a 
ap1icaci6n de dicha información, es por esto que el. entrenamiento 
se compl.ementa con 1a ap.licación práctica dentro del salón de 
el.ases de los conocimientos y habil.idades obtenidos, acompai'\ada de 
eval.uaci.6n y retroalimentación con la rinalidad de obtener mejores 
resultados. 

Esta aplicación por parte del maestro dentro del salón de 
e.tases forma par~e de un nuevo enfoque de la educación, hacia una 
educación más activa, que por lo tanto requiere de estudiantes 
participativos y comprometidos con su aprendizaje. 

Basada en este enfoque la técnica instruccional. de enseñanza 
recíproca es un conjunto de actividades encaminadas a desarrollar 
en los alumnos una lectura experca mediante l.d. participación de 
sus maestros en actividades especificas. donde a partir de un 
diálogo. el maestro y el grupo son responsables de la comprensión 
de un texto. Paralel.amente al trabajo en grupo, el alumno de 
manera individual va desarroll.ando las habilidades necesarias pora 
él. mismo regular su lectura, eligiendo l.as estrategias que le 
proporcionen un mayor nivel de comprensión de lectura. 
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CAPÍTULO 1: EDUCACIÓN 
1.1 CONCEPTO DE EDUCACIÓN. 

A través de l.a historia el. hombre ha tratado de 
conceptual.izar el término º'educación", sin llegar a un consenso, 
debido a que cada autor que intenta definir este concepto, l.o hace 
desde su orientac.ión particular sin tomar en cuentd todos los 
aspectos que intervienen en la educación, tales como: el aspecto 
social, la intención, los objetivos, la acción, los medios, etc. 

Los individuos reciben educación a partir de su grupo 
prima'rio ( famil.ia), mediante la participación cotidiana de lo~ 
nii'ios y niri.as en las actividades de la vida adul.ta. Pero debido a 
la complejidad de las sociedades, esta educación cubre 
satisfactorid.mente l.os requer.imi.entos de estas, es por esto que 
surge la escuela como un sistema organizado mediDnte e.l cual se 
prepara a las nuevan generaciones para su futura participación en 
el mundo del. trabajo y en .la vida pública, asegurando un 
desarrollo personal plenamente satisfactorio. 

La educación como institución social, asegura la cohesión 
del grupo social, consigue cierta uniformidad de va.lores, y 
reproduce e.l orden establecido, mediante la trasmisión a nuevas 
generaciones de normas, reglas y valores en función de .la 
sociedad, a traves de un proceso de inculcación y adoctrinamiento 
ideo.lógico (Sacristán y Pérez, 1992). 

La educación escolar debe considerarse (Coll y Bolea, 1983}, 
como una actividad que responde a unas intenciones y cuyo 
desarrollo exige una planeacíón que compete dichas intenciones en 
propuestas realizables. Las intenciones constituyen e.l punto de 
partida de todo proceso de enseftanza-aprendizaje; pero ademAs 
proporcionan una orientación y una dirección a todo el proceso, 
estas intenciones $e hacen exp1ícitas mediante objetivos 
educativos, que deben formularse en términos de condu~tas 
observables de los alumnos, o mas bien en términos de estrategias 
y habilidades cognoscitivas. Es evidente que una situación optima 
de ensenanza-aprendizaje resultara tanto de ia elección y 
preparación adecuada de las intenciones y objetivos educativos, 
como de ios procedimientos seleccionados para alcanzar.los. 
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1.2 ENSE:lt.ABZA TRADICIONAL Y ENSE&ABZA ACTIVA. 

La función social de 1a escuel.a refuerza 1as características 
de 1a .ensenanza tradicional. en cuanto a l.o que mencionan Sacristán 
y Pérez (1992), del.a función netamente conservadora que garantiza 
.l.a reproducción social. y cultural. como requisito para l.a 
supervivencia misma de l.a sociodad, es decir, se entrena a las 
nuevas generaciones a tener un papel. sumiso y receptivo. 

Suárez (1992), menciona que para lograr lo anterior se educa 
al hombre en la adaptación acriticu a un orden, .inculcando el 
respeto incondici.onal a la ley y a la autoridad. Las estructuras 
educativas tradici.onales están copiadas de .las de la sociedad 
existente (relaciones de poder), con el fin de moldear y conformar 
consciente e .inconscientemente al joven en dichas estructuras~ 

preparándolo para ocupar dignamente su nuevo puesto de explotador 
o explotado. 

Este tipo de ensef'lanza provoca que no todos 1.os estudi.antes 
desarroll.en la~ habilidades necesarias para el aprendizaje, lo que 
ha tenido como consecuencia, que propongan alternativa~ para 
cambiar la situación actual de la enseñanza. 

Una caracteristicd de la sociedad son sus cambios constantes, 
1.os cuales se 11.evan a cabo en todas las partes quo la integran, 
por tanto la escuela necesita renovaciones que dirijan sus 
acciones hacia el. cumplimiento de 1.as demandas de la ::_1ociedad, 
modificando la conceptualización de la educación tradicional, por 
una educación activa y dinamizadora que debe ejercerse en libertad 
y por tanto construir hombres libres. 

Como menciona Suárez, el educador deja de ser transmisor y se 
convierte en fomentador de análisis, introductor de cambios, 
activador de búsqueda, motivador y facilitddor de experiencias, 
suscitador de discusión y crit.ica, generador de hipótesis, 
p1aneador de problemas y alternativas, promotor y d.inamizador de 
cultura frente grupo estudiantil que piensar crea, 
transforma, organiza y estructura conocimientos en un sistema 
personal y dinámico; que elige y opta autónomamente, como parte 
del proceso educativo. 
Esta evolución en las características de la educación se presentan 
de una manera más contrastante en la Tabla No. l 
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..... re 

1. Educar es adaptar. i.ntegrar a l.o 
existente. transmitir -valores# 
preestablecidos; conservar y crear 
cultura. La educación es una 
experiencia :sensorial. de la 
exi:stt'.!lncia. 

1. Educar es scna.l.ar nuevos cainino:s 
para. la autodeterzninación personal. y 
social. hacia l.a conciencia. cr1.ti.ca. 
por medio del an.\l.i.sis y 
transformación de l.a relación 
ob;etiva hombre - sociedad. 

2. Es i:-~al.izada 

y competentes. 
por personas maduras 2. Es- obra de toda l.a sociedad en 

de proceso permanente 
inacabados. 

3. Conocer es c.JpLdr significado. 3. Conocer es confrontar la real.idad, 
razones: mirar al mundo. transformando v desafiando al mundo. 

Aprendur es recordar, repetir. 4. A.prender es buscar significado. 
devolver al profesor l.o retenido y criticar. indagar en cont¿acto 
acumulado en •.!l depósito de la permanente con la realidad. 
concienc.l.a. 

5. El profesor educa• el estudiante 
educ3do; el prot':e!:lor sab~. el 

alumno .l.gnora; el prote~or ensenan, 
el cst:udiontc aprende; el profesor 
dirige. los e!ltudiantes son 
dirigidos; el profesor piensn. y los 
estudiantes aceptiln este oensamiento. 

5 - Nadie educa a nad.ie. Todos nos 
educamos unos er. la. 
experiencia de la vida. Nuestro 
maestro es la rea1idad vi.vida. El 
rn.ae:!ltro e.'3 guia. orientador. 
catalizador. animador de este proceso 
Comunitari_o. 

6. No hay libertad se teme a la 6. Exi_ste la l.ibertad de expresión. 
duda. Prefiere la :seguridad al Prefiere l.a libertad con riesgo a la 
riesgo; rinde culto a l.a autoridad y sequri.dad sin horizontes; la duda a 
al orden. la t'al.ta de eerte:i:a. 

i. La capacidad 
algunos genios. 
ianorantes. 

creadora es solo de i. La capacidad creadora es propia 
las de todos l.os hombres. l.as masas son 

oarticioa.ti.vas. 

8. verdad es algo absoluto, 8. La verdad es proyecto. no 
poseido. transmisible. po!'lesión. Debe ser ma::1 bien 

construida que conquistada. Nadie la 
: posee• tocios J.a buscamos. 

9. Esta c1.•ntrada el pasado. 9. Esta centrada en el. futuro sin 
domostic::a el presente para que se ignorar el pasado. Vive un presente 
parezca al pa!iado; preestablcce el di.námi.co. No :somos espectadores si.no 
fut:uro. s::.a.rti.cicantes del acontecer humano. 

10. La teor1a precede a la práctica 10. No hay teor1.a verdadera. :ina!'I que 
y la ilumina. el. corazón dt:i una práct: ica ju:st:a. no 

hay verdad teórica mas que el 
interior de un interé~ practico. 

TABLA 1. CARACTE.RJ:ST1CAS DE LA EDUCAClON. 
SuArez. (1.992). pp. 45-4.6. 

El. cambio de una ensei'\anza tradicional. a una ensei'ianza 
dinámica no es fácil.. ya que no sol.o invol.ucra al. maestro y 
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a1umnos, sin embargo es e1 maestro e1 eje principa1 de este 
cambio, es por esto que l.a función de1 maestro dentro de los 
sa1ones de c1ases esta cambiando y habrA de cambiar aun mas en el. 
futuro, lo que hace necesario que se 1e entrene para que 
desarro1l.e l.os conocimientos y habilidades que le permitan 
responder a l.as demandas que se le presentan en el. aul.a. Esto 
beneficia no sol.o a l.os a1umnos regulares, también a l.os al.umnos 
que presentan alguna deficiencia, (Problemas de aprendizaje. 
probl.emas de bajo rendimiento. etc.), ya que el maestro como guia 
de un proceso comunitario dota a l.os estudiantes de estrategias y 
recursos faci.litadores que les permiten enfrentar las demandas 
escol.ares, (A.reas académicas básicas: lectura, escritura y 
matemáticas), adquiriendo y/o mejorando las habilidades que ya 
poseen. 

Resumiendo a 1o largo de la vida el ser humano se encuenLra 
en un proceso de aprendizaje, por lo que es necesario aprender a 
aprender. Debido a las características de nuestra sociedad es 
necesario cambiar 1a ense~anza tradicional por una mas activa que 
inc1uya intenciones. objetivos, y acciones cuya finalidad sea 
convertir a 1os estudiantes en personas conscientes y responsables 
de su propio proceso educativo. es decir, la educación ya no solo 
significa memorizar y repetir serie de conocimientos y 
conductas transmitidas por e1 maestro,, sino proceso de 
liberación individual, grupal y socia1 que convierte a los 
estudiantes en personas activas, transformadoras y organizadoras 
de sus propios conocimientos. 

Dado que durante la educación, gran parte de l.a información 
que se recibe en J..as diferentes asignaturas es escrita, este 
trabajo se centra en la comprensión de l.ectura, ya que es a partir 
de esta que se otorga un significado a la información escrita 
recibida. 
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CAPÍTULO 2: COMPRENSIÓN DE 
LECTURA 

2.1 IMPORTANCIA Y REPERCUSIONES DE LA COMPRENSIÓN 
EN EL APRENDIZAJE. 

La comprensión de lectura es considerada como un factor de 
notable importancia, puesto que durante el. transcurso de la vida 
escolar, y aun de la vida cotidiana, los individuos constantemente 
se enfrentan con la lectura de textos. En este sentido, el nivel 
de comprensión de lectura juega un papel preponderante en la vida 
personal del individuo, así como en su relación con el ambiente. 

La sociedad se ve afectada, ya que el lector como individuo 
pertenece a grupo social, influyendo él posic.iva o 
negativamente. Lds sociedades plenamente alfabetizadas tienen 
indudables ventajas cultural.es, políticas y económicas, .frente a 
aquellas cuyos miembros han recibido, en su mayoría, escasa o nu.la 
instrucción. Asimismo, 1os individuos que disponen de hábitos 
.lectores pueden disfrutar de mu.lti.tud de bienes cu.ltura.les en su 
tiempo .libre, o bien, adquirir nuevos conocimientos y destrezas 
que mejoren sus posi.bi.lidades profesi.ona.les y .labora.les (De Vega, 
1990). 

En e.l aspecto ec:::.nómico, e1 mal .lector se convierte en un 
individuo poco product:..ivo, función de .la inversión que el. 
estado hace en él. 

En l.o que concierne a.l estudiante, .la comprensión de lectura 
es importante ya que su desarroll.o escol.ar se vf:" limi.tado al no 
comprender l.os textos que .lec, l.o que trae como consecuencia 
l.agunas en e.l aprendizaje y por tanto e.l fracaso esca.lar. 

Un efecto ca.lateral a la comprensión de .lectura es .la 
interacción que el .lector establece con su medio a través del 
lenguaje escrito. El ma.l lector se pierde de información 
contenida en .los textos, es decir, de un medio de comunicación que 
se da entre el. 1.ector y e1 autor. Además de perder una de 1.as 
oportunidades que el. medio l.e ofrece para socializarse. 

Por e.l contrario, si la comprensión de lectura se da 
adecuadamente, proporciona al. estudiante habil.idades y destrezas 
que facilitan su desarroJ.l.o persona1 y académico. 

Como menciona Smith (1990), el aprendizaje y la comprensión son 
inseparab.les. Ya que .l.a comprensión es esencial para el 
aprendizaje, y e.l aprendizaje es l.a base de l.a comprensión. Es 
decir, para aprender es necesario comprender la información 
recibida y para comprender es necesario contar con conocimiento 
previo rel.acionado a.l tema, el cua.l se adquirió mediante e1 
aprendizaje. Para comprender es necesario hacer predicciones, 



para aprender hay que formu1ar hipótesis, ambos derivan del 
conocimiento previo de1 mundo. 

Las predicci.one:s permi.ten dar un sentido los 
acontecimientos y el. l.enguaje 1 y 1as hip6tesi.s una vez sometidas a 
prueba suscitan e1 aprendizaje. 

Si no podemos dar un sentido al mundo, no puede haber 
comprensión ni aprendizaje. El aprendizaje es un proceso continuo 
excepto en circunstancias confusas, donde 1.a comprensión queda 
inhibida (Smi.th. 1.990}. 

Por tanto, el. aprendizaje de 1.os al.umnos debe tener como base 
una asociaci.6n entre 1os conocimientos previos que poseen y 1a 
nueva inform~ci6n presentada por el maestro, quien deb~ propiciar 
el. aná1isis de 1.a información mediante el. de 
estrategias que entrenen a1- alumno en 1a adquisición de 
habil.idades que 1.o 1.1.even a 1.a comprensión y aprendizaje de los 
temas revisados en el.ase. 

Para los estudiantes 1a lectura es un problema central y para 
muchos dicho problema se extiende al. nivel. de comprensi.6n de 
lectura, dificultad que ocasiona que los alumnos no solamente no 
puedan adquirir la información que se les imparte por vía de 
textos escolares, sino que es un problema que puede conducir a los 
profesores a un diagnóstico erróneo de déficits intelectuales, al 
observar que el estudiante tiene un bajo rendimiento escolar en 
general., siendo que 1a dificul.tad radica en que los lectores no 
comprenden lo que leen, simplemente decodifican e.1 t:.exto, 
situación que provoca una fa.lta de adquisici.ón de la información y 
de memorización de la misma (Seria, 1994). 

2.2 DIFERENCIACIÓN ENTRE LECTURA Y COMPRENSIÓN 
DE LECTURA. 

La lectura, fundamento principa.1 de la estructura académica, 
plantea gran cantidad de problemas debidos a las diferencias 
individualen que se observan en su adquisición y que no siempre se 
refieren a diferencias de capacidad. Es una de las pocas 
actividades cognoscitivas en l.a que coinciden mecanismos 
memoria, atención, percepción, secuenciación, etc. 

Leer supone descifrar ~ignos gráficos y abstraer de ellos un 
pensamiento. Dichos signoJ tienen su equiva1ente sono~o, se 
asocian con ei lenguaje hablado, encierran un signi.ficado, están 
colocados de un modo concreto y dispuestos en el espacio según una 
determinada dirección espacial (Dice. Enciclopédico de Educ. 
Especial, 1986). 

La 1cctura es el. resu1tado aparente de un proceso de 
aprendizaje al término del cual el individuo se muestra c~paz de 
descifrar visual.mente s1-mbolos gráficos y de encontrar 



sensorización a través de l.os símbol.os fonéticos conocidos (Dice. 
en Ciencias de 1a Educ., 1984). 

La 1ectura como proceso básico impl.icado en l.a ensei'\anza­
aprendizaje engl.oba una serie de actividades que el. al.umno guiado 
por un experto (maestro), debe desarrol.l.ar. El. aprendizaje del.a 
lectura en los primeros nivel.es de ensei\anza básica promueve o 
busca la descodificación por parte de los alumnos, como sei\al de 
aprendizaje lector, sin embargo, l.a lectura es aún un proceso mas 
compl.ejo. 

El objetivo final de la lectura para Crowder (1992, cit. en 
Sori.a, 1994}, es hacer que el. l.ector reflexione, que razone a 
partir de l.o que lee, es decir, que el. acto de leer debe tener 
como finalidad la comprensión de un texto escrito: no basta con 
que se lean mecánicamente l.as pal.abras y oraciones consecutivas,. 
5ino que se tenga acceso a l.o esencial. del. mensaje. 

Conjuntamente Crowder y Homes (1992,. 1985,. cit. en Soria, 
1994), mencionan que la lectura en sil.encio mejora la comprensión 
de lectura por l.o que se debe entrenar al. 1ector desde peque~o a 
leer sin articuldr, sin pronunciar l.as palabras leídas. La 
l.ectura en silencio evita 1a l.ectura entrecortada y posibilita l.a 
captación global. de l.os elementos de la frase. 

La comprensión se define como un proceso mediante el. cual se 
entiende el. significado de un conjunto como signo, o re1aci6n de 
un significante con un signifi.cado. Abarcando su fundamento, 
final.idad y relaciones en su esencia. En e1 ámbito escol.ar l.a 
comprensión se define como un conjunto de fenómenos según l.os 
cual.es un al.umno, un estudiante o educando, a.prende o interpreta 
los contenidos presentados en forma visual considerando importante 
la edad del. alumno, la ubicación de los signos representados y sus 
relaciones (Dice. en Ciencias de la Educ. 1984}. 

Por otra parte Valle, Cuetos,. Igoa y Del Viso (1990), 
mencionan que una persona comprende cuando es capaz de extraer el 
significado de unos signos acústicos o gráficos,. si9nificado que, 

último término 11.egará a inteqrarse propios 
conocimientos. 

Para Ramirez y Velázquez (1994), el corr.prendcr es construir 
puentes entre l.o nuevo y 1o conocido y su estructura es activa, no 
pasiva. Es decir, el. 1ector no puede evitar interpretar y cambiar 
1o que l.ee de acuerdo con su conocimiento previo sobre el. tema. 
En el comprender se distinguen,. el. proceso perceptual de rutinas 
para reconocer 1as l.etras y e1 aprendizaje de l.a información. Ei 
proceso se da en un orden determinado, primero se da un proceso 
perceptual.,. y,. después 1a comprensión de un significado para 
11.egar al. aprendizaje de 1a información. 
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üe Vega (1990), p.lantea que 1a 1ectura es actividad 
mú.ltip.le. Al. .leer. nuestro sistema cognoscitivo identifica l.as 
1etras. rea.liza una transformación de l.etras en sonidos. construye 
una representación fonol.ógica de .la pa.labrar accede a .los 
mú.ltip.les signif.i.cados de ésta, se.lecciona un sign.ificado 
apropiado a1 contexto, asigna un va.lor sintáctico adecuado a 1a 
pa.labra, construye un significado de 1a frase, integra el 
significado de .las frases para el.aborar el. sentido global. del 
texto. rea.liza inferencias basadas en el. conocimiento del mundo, 
er.c. E1 .lector .lleva a cabo cada una de ést.:is actividddes de 
manera inconsciente, casi al mismo r.iempo que desplaza su vista 
por las palabras. El. proceso lector completo consiste la 
construcción del significado global del texto. 

La comprensión de un texto escrito para Morles (1985), es el 
proceso cognitivo mediante el. cual. se =econstruye, en la mente de.l 
.lector .la información transmitida por el autor del texto. De esta 
manera, e.l lector se convierte en el receptor activo de .la 
información transmitida por el autor a través del medio escrito. 
Sei"i.ala también que en la comprensión del texto suceden dos 
procesos fundamentales: la percepción de los simbo1os gráfi.cos y 
.la decodificación de estos, es decir, la traducción de los 
símbolos grAficos a sus representaciones fonológicas. 

La comprensión de lectura puede definirse como el proceso 
mediante e.l cual se .le da un significado a la palabra escrita, en 
e.1 que intervienen conjuntamente la memoria, atención, percepción 
y codificación en interacción con .los conocimientos previos de un 
individuo, dentro de un contexto lingUístico y situaciona1 
particular (Díaz Barriga, 1992). 

La lectura no se limita l.a codificación. ni a .la 
reproducción y construcción por parte del .lector, lo que ésta 
comprende deberá a una serie de causas 
experiencias. conocimientos y creencias previas (esquemas de 
conocimiento), y esta en función de sus metas y de .lo que espera 
al .leer (Hayes; Diehl, 1982, cit. en Utria, 1988). 

Cooper (1990), considera que la comprensión lectora es un 
prnceso a travús del cual. el lector evalúa el significado 
interactuando con el texto, es decir, que durante el proceso de la 
comprensión el alumno relaciona la información que el auto:: le 
presenta con .la información almacenada en su mente. 

Goodman (1984, cit. en Barrios, 1992), define .la lectura como 
1a transacción entre el lector y el texto, las característic~~ del 
.lector tan importantes para la .lectura, como las 
características del. texto. Para el lector, toda la lectura es 
interpretación, en donde él es capaz de comprender y de aprender a 
través de ésta, dependiendo fuertemente de lo que el lector conoce 
y cree antes de la .lectura. 

La comprensión de.l texto se refiere a la habi1idad para usar 
1a información creativamente en la so.lución de nuevos problemas 
que no son dados en el texto (Meyer, 1984, cit. en A.lvarez, 1996). 
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Spi.n (1987, cit. Barrios, 1992), manifi.esta que 1a 
comprensión de lectura es aque11a habi1idad de1 1ector para 
obtener información de un texto impreso mas a11á del significado 
ex.pl.i.cito. El. término "comprender" es bastante confuso ya que 
puede significar .. obtener información de1 texto", como 
.. interpretar'" y "va1orar dicha información". Sei'\a1a que se pueden 
agrupar en tres direcciones básicas las diferentes teorías 
expl.icutivas del proceso mental imp1icado en la comprensión 
lectora: 

l. La comprensión lectora entendida como un proceso 
cognoscitivo (E1 presente trabajo se enfoca en esta 
dirección) . 
2. La comprensión lectora entendida como un proceso 
1ingüi.sti.co. 
3. La comprensión l.ectora entendida como la combinación de 
un conjunto de habílidades específicas que el lector pone en 
juego para extraer la máxima información posibl.e del texto 
escrito. 

Kintsch y Van Dijk (1978) denotan la importancia de la 
coherencia en la organización semántica del. discurso o texto 
durante la comprensión. Mencionan que el texto posee una 
estructura superficial._ l.a cual. es i.nterpretada a través de un 
juego de proposiciones que son inferidas durante el proceso de 
i.nterpretación con la ayuda de varias habilidades del. contexto 
especifico o del conocimiento general.. 

La estructura semántica del. discurso 
nivel.es: 

caracterizada por dos 

l. LA MICROESTRUCTURA. Es 1a estructura de l.as 
proposiciones individuales y sus relaciones. Los microprocesos se 
vinculan a una tarea de descodificación del. texto. mas o menos 
mecAnica e inconsciente en un lector hábil.-

2. LA MJ\CROESTRUCTURA. Es de natural.eza mas gl.obal, 
·=aracterizando el discurso como un todo. Los macroprocesos 
conducen a la obtención dei significado que se encuentra contenido 
en el. mensaje. 

Un discurso es coherente solo si l.as respectivas oraciones y 
proposíc~ones son conectadas- y si. estas proposiciones 
organizadas globalmente en un nivel. macroestructural. 

En conclusión_ de acuerdo a la estructura semántica del 
discurso- (Kintsch y Van Dij kr 1978) para comprender una lectura 
se requiere de micro y macro procesos que se describen en la Tab1a 
No. 2: 
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H I C R O 

• IDENTIFICACIÓN DE GRAFÍAS 
(1etras), INTEGRACION DE -­
SÍLABAS. El análisis m6s 
básico que ejecuta el. lector 
es un proceso perceptivo de 
reconocimiento de patrones. 
El sistema visual analiza las 
característic.:is elementales 
de los trazos y sintetiza las 
letras. Las letras se 
integran a en patrones 
si.1ábi.cos. 

* ANÁLISIS 
PALA.SRAS. 

¡ 
Y CODIFICACIÓN DE 
Las letras y 1as 

silabas se ag=upan 
palabras, nivel que supone un 
acceso a los conceptos de 
memoria semántica. 

* ANÁLISIS Y+CODIFICACION DE 
REGLAS GRAMATICALES Y 
SINTACTICAS. Mediante reg1a.s 
sintácticas las palabras se 
relacionan unas con otras con 
base en 1as características 
de 1a lengua. 

1 

MACRO 

CODIFICACIÓN Y GENERACIÓN 
DE SUPOSICIONES. El. lector 
abstrae de forma automática 
las suposi.ci.ones elementales 
incluidas en el texto y va 
formando unidades elementales 
de significado. 

1 
*INTEGRACIÓN Y CONSTRUCCIÓN 

COHERENTE DEL SIGNIFICADO 
GLOBAL DEL TEXTO. El. lector 
no solo lee e interpreta 
rrases. si.no que construye un 
modelo coherente e integrado 
del. texto global. Lo que 
supone l.a utilización activa 
de esquemas tcmtaticos y 
rorm.alcs que guian la 
comprensión. 

T.l\.llLA No. 2 'i !-".ACRO PROCESOS QUE INVOLUCRA LA COMPRE:NSiuN LECTORA. 

Por e1 contrario, Bender (1992, cit. en 5oria, 1994), 
identifica cuatro aspectos de 1a 1ectura centrados en c1 1ector: 

1. RECONOCIMIENTO DE PALABRAS. Se refiere a l.a habi.1i.dad para 
reconocer y proporcionar pa1abras. Los a1umnos con prob1emas de 
aprendizaje. específicamente de 1ectura, tienen difícu1tades 
en e1 reconocimiento visual y en e1 auditivo. 
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2. COMPRENSIÓN DE PALABRAS. Es 1.a habi.1.idad para entender el 
significado de las mismas, ya no so1amente pronunciarlas y 
reconocer1as. A los a1umnos con prob1emas de lectura e1 contexto 
puede ayudarles a entender mejor el significado de 1a5 pal.abras. 

3. COMPRENSIÓN DE ORACIONES. Hace referencia al entendimiento de 
1.as re1aci.ones entre 1as pal.abras usadas en las oraciones, así 
como .-:i 1a sintaxis, habilidad en 1.a que frecuentemente el ma1 
lector presenta dificultades. 

4. COMPRENSIÓN DE TEXTO EXTENSOS. Se enfatiza la comprensión 
de todo el material escrito que se lee, ya que es una habilidad 
importante para el aprovechamiento académico. Siendo una de las 
mayores dificultades para los malos lectores. 

Como es posible observar, para que el l.ect.or adquiera la 
información obtenida en un texto, debe asociar un conjunto de 
sonidos a un conjunto correspondiente de símbolos escritos en e1 
texto; además es necesarior que ubique el. significado de .las 
palabras dentro del contexto y que haga inferencias y predicciones 
basadas en 1a lectura. 

Por otro lado, es necesario tomar en cuenta l.a edad del 
1ector, la cual. determina el nivel en que se da el proceso de 
comprensión de lectura. Soria (1994), menciona que en el 
aprendizaje normal el nivel de lectura f1uida se alcanza entre los 
ocho y nueve a~os, edad en que l.a comprensión lectora esta ligada 
a las imágenes que acompaiian al. texto pero ya es evidente una 
descripción de lo l.eído al poder captar bien el significado de 
oraciones simples {comprensión descriptiva), aunque un poco 
difícil. establecer relaciones J.ógicas. 

Hacia los diez y doce aiios, el nino presenta facilidad para 
describir relaciones 16gicas, rebasa el. contenido de la~ imágenes 
de1 texto y l.ogra una descripción expl.icativa~ incorporando 
sinónimos y antónimos. 

Hacia l.os trece y quince anos, el l.ector ~sta en condiciones 
de razonar sobre proposiciones en las que puede no creer, pero que 
puede utilizar como hipótesis, puede deducir y establecer 
relaciones entre pasado, presente y futuro. 

Para Coopcr (1990), el proceso de ensenar a los a1umnos a 
regular su propia comprensión debe iniciarse cuando consiguen 
dominar 1.os e1ernento.s básicos de 1a lectura y pueden leer 
silencio varias frases o un párrafo breve. 
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2.3 FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA COMPRENSIÓN 
DE LECTURA.. 

Autores como Contreras, 1992 y Samuel.s, 1983, (cit. 
A1varez, 1996), y Ram1.rcz y Ve1ázquez (1994), entre otros, 
pl.antean que en l.a comprensión de lectura infl.uyen diferentes 
factores que pueden analizarse a partir de dos categorias 
general.es: 

FACTORES EXTERNOS. Que son todas aquel.1.as caracter.isticas de 
l.os textos y el medio en el que se desarrolla l.a lectura. 

Dentro de l.os factores externos, Contreras ( 1992, c.i. t. En 
Al.varez, 1996), identifica l.os siguientes: 

* EL MENSAJE: ESCRITO. Se refiere al. 
ofrecen las pal.abras dependiendo de su 
abstracción. También se refiere al. 
compl.ejidad de l.as frases. 

nivel de dificultad que 
nive.l de comprensión y 

nivel. de longitud y 

* ESTRUCTURA DE LA HISTORIA. Se refiere al. grado en que el 
contenido del. escrito esta estructurado en categorías 
comprensibles y lógicamente rel.acionadas-

• INFORMACIÓN TEMATICA. Se refiere a qué tanta información 
externa se proporciona al tema del texto. 

A estos factores Ram~rez y Velázquez agregan los siguientes: 

CARACTERÍSTICAS LINGÜÍSTICAS DEL TEXTO. Se refiere al 
tipo, tama~o, estructura sintáctica y semántica, direcciondl.idad y 
estil.o de impresión. 

• CARACTERÍSTICAS ESTRUCTURALES DE G~NERO. Se refiere a l.a 
estructura del texto que ref1ej a los patrones de pensamiento del 
autor, 1os cual.es pueden en ocasiones describir una rel.ación entre 
ideas sin hacer énfa$is en el. contünido; o bien puede ser marco de 
referencia que incluya la idea principal. de un texto logrando su 
organización a través de eval.uaciones entre 1.as ideas formando un 
pl.an para describir un texto~ 
Los textos se pueden clasificar 
narrativos. Dentro de 1.os textos 
dividido en cinco tipos básicos~ 

1 4 

en textos expositivos y textos 
expositivos su escructura se ha 
Descriptivo, agrupador, causal., 



comparativo y aclaratorio. 
una estructura bAsica. 

En l.os texto5 narrativo5 exi.ste sol.o 

• CONTEXTO. Son los elementos que integran una si.tuación y 
que determi.na sistemáticamente l.a estructura y l.a interpretación 
de un texto. Los elementos son enunciado5, c1 quien va dirigido, 
intención comunicativa, lugar social. (ideol.og~as, situaciones 
eoti.diana5, etc.). Estos el.emento:1 darán al. texto un valor de 
unidad comunicativa. 

Por su parte Samuel.s (1983, cit. en Al.varez, 1996), anexa a 
esta lista el. siguiente factor: 

CARACTERÍSTICAS FISICAS Y AMBIENTALES DEL TEXTO: Se 
incluyen dentro de esta categorla l.os encabezados, resUmenes, 
esquemas, nivel de iluminación, tamano de l.a l.etra y formato del. 
texto. 

11. FACTORES INTERNOS. Son inherentes al. lector, se constituyen por 
l.o que él. forma a partir de experiencia previa y 
interacción con el. entorno. 

Contreras (1992, cit. en Al.varez, 1996), distingue l.os 
factores internos que se describen a continuación: 

• LA COMPETENCIA LINGO!STICA. Se refiere al. nivel. de manejo 
del. lenguaje principal.mente aspectos sintáctico, fono16gico 
y semántico. 

Conocimiento sintáctico. Se refiere al. conocimiento de l.as 
relaciones gramatical.es entre l.as pa1abras conforme a su posición 
en l.a oración, al reconocimiento de significados equival.entes 
(solo actuando a nivel de oración). 

Conocimiento fonológico. Incluye 
fonemas y sonidos individua1es, que 
pa1abras, 1a demarcación prosódica, 

e1 manejo de l.os di.ferentes 
posi.bil.itan la construcción de 
1a entonación y articulación. 

Conoci.miento semántico. Se refiere al manejo de significados de 
l.as pal.abras y las re1aciones entre el.las (sólo actuando a nivel. 
de oración) . En esta se ubica el conoci.miento del. l.éxico, el. cua1 
posibilita, entre otros aspectos, l.a codificación del. patrón 
visual. y e1 acceso al. léxico (diccionario mental.). 

• LA MOTIVACIÓN. Se refiere a1 nivel de interés que tenga en 
esta área de conocimiento particular. 

• EL NIVEL COGNOSCITIVO. Se refíere al. nivel de conocimiento 
que se tiene del mundo; el cual permite comprender las relaciones 
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·., ... 

entre proposiciones, po.sibil.itando l.a extracción de.1 significado 
de párrafos y textos comp.letos e imp.lica e1 manejo de proce50. 

Ram~rez y Ve1ázquez anaden 1os factores siguientes: 

• CONOCIMIENTO PREVIO SOBRE LOS TEMAS TRATADOS. Debido a que 
1a comprensión de 1ectura invo1ucra 1a interacción de l.a 
in:formaci6n de1 texto con l.o que e1 estudiante ya conoce, es 
nece~ario el. conocimiento previo de.1 tema para l.a reacción 
adecuada del. mi.smo. Un estudiante que no ti.ene al.guna base 
centra1 de l.a información acerca del. tema del. texto no será capaz 
de comprenderlo. El conocimiento previo incl.uye información sobre 
objetos~ eventos, ideas y procedimientos que el lector tiene con 
respecto al mundo que lo rodea. 

• OECODif"ICACIÓN. La descodifícación experta es necesaria 
para .la comprensión eficiente, pero esto no significa que l.a 
instrucción de l.a comprensión deba olvidarse. La automaticidad de 
.la descodificación l.ibera .la memoria a corto plazo de.l estudiante 
por l.o que este puede centrarse en e.l significado del texto. La 
comprensión se ve afectada por 1.a descodificacíón al. no existir 
fluidez en la .lectura. 

• INFERENCIAS. La comprensión de un texto va a depender de 
l.as inferencias (5Uposiciones y/o concl.usiones), que el. .lector 
el.ahora a partir do claves contextual.es proporcionadas por el. 
mensaje. Dependiendo de las inferencias que el individuo elabore, 
será el. sentido que dará al. texto. 

* CONOCIMIENTO ESTRAT!tGICO. Es el conocimiento que tienen 
los lectores sobre .las estrategias para precisar mas efectivamente 
e.l eexto. Este conocimiento orienta al. l.cctor a detectar las 
ideas fundamentales, organizándolas e integrándo.las 
significativamente: para esto se ayuda del. subrayado, esquemas, 
cuadros sinópticos, etc. 

Fina.lment.e Samuel.s ( 1983, cit. en Alvarez, 1996), completa 
esta .lista con 1os siguientes factores internos que a su parecer 
inf.luyen en la comprensión de .lectura: 

• PUNTO DE VISTA DEL LECTOR, 
* PROPóSITO DE LA LECTURA, 
• ATENCIÓN DISPONIBLE, 
• INTELIGENCIA, Y 
* MANEJO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS. 
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cooper (1990), con una perspectiva diferente.propone que 1o~ 
factores que inf1uyen en 1a comprensión de 1ectura se dividen 

• PROCESOS Y HABILIDADES RELACIONADOS CON CIERTAS CLAVES PARA 
ENTENDER EL TEXTO_ 

HABILIDADES DE VOCABULARIO. 

C1aves contextuales. E1 1cctor recurre a 1as palabras que conoce 
en una frase o párrafo para determinar e1 si.9nificado de al.guna 
pa1abra desconocida. 
Anál.isis estructural. El l.ector recurre a prefijos. sufijos, 
raíces verbales, pa1abras compuestas. etc. 
Habilidades de uso de diccionario. El. J.ector recurre a1 
diccionario para determinar el significado de las pa1abras. 

IDENTIFICACIÓN DE LA INFORMACIÓN RELEVANTE EN EL TEXTO. 

Una partu de este proceso incluye el ser capaz de reconocer 
como ha organizado o estructurado e1 autor las ideas presentadas 
en el texto y aprender a apoyarse en di.cha estructura para 
anticipar o predecir la información que vendrá a continuación. 
Todos l.os textos son distintos, l.as características de esti1o y 
estructura dependen del. autor. Sin embargo, hay ciertos rasgos 
comunes a l.os diversos tipos de texto que podemos aprovechar. 

PROCESOS Y HABILIDADES PARA RELACIONAR EL TEXTO CON LAS 
EXPERIENCIAS PREVIAS. 

INFERENCIAS. Se ensef\a a1 l.ector a uti1izar la i.nformaci6n que 
ofrece e1 aut:.or para determinar aquel1o que no se hizo expl.ícito 
en e1 texto. 

LECTURA CRÍTICA. Se ensei\a a1 1ector a evaluar contenidos y a 
emitir juicios a medida que 1ee sobre diferentes aspectos: 

Hechos y opiniones - Se ensei'ia a reconocer que 
rea1es. objetivos y pueden ser demostrados. 
refl.ejan el sentir o 1as carencias de 
necesariamente son rea1es. 

l.os hechos son 
Las opiniones 
persona y 

Prejuicios. Un autor evidencia sus prejuicios cuando muestra sus 
sentimientos a favor o en contra de a1go. 
Suposiciones. Son afirmaciones que dan por sentadas cuya 
veracidad no es cuestionada. 
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Prooaaanda. Se uti1iza materia1 escrito para convencer a alguien 
de que adopte una postura a favor o en contra de algo. 

A1 leer un texto desde una perspectiva crítica, 1os a1umnos 
asimi1an ciertas c1aves que el texto 1es brinda y 1as relacionan 
con la información que ya conocen, para eva1uar y enjuiciar lo que 
están leyendo. Para ser lectores críticos deben adquirir 
previamente ciertas habilidades y aprender a util.izar un proceso 
que 1es permita englobar di.chas habilidades, desarro11ando 
ampliamente su comprensión. 

A partir de ésta revisión ~obre los factores que intervienen 
en la comprensión de lectura, se presenta en la Tabla No. 3, una 
integración de los factores que los autores revisados mencionan 
como determinantes en la comprensión de lectura: 

FACTORES INTERNOS FACTORES EXTERNOS 

l.Competencia lingU~stica l. Caracteristicas lingUisticas 
a. Conocimiento sintáctico, de1 texto 
b. Oecodificaci6n y conocimiento 

fonológico, 
a. Ta.mano. 
b. Estructura sintáctica, 

c. Conocimiento semántico. 

2. Nive1 cognoscitivo 
a. J:nt'erencias, 
b. Conocimiento previo. 

3. Motivación 

4. Conocimiento estratégico 

5. Punto de vista de 
(1ectura crítica) 

a. Hechos y opiniones, 
b. Prejuicios, 
c. Suposiciones y 
d. Propaganda. 

6. Propósito de la lectura 

7. Atención 

8. Inte1igencia 

9. Manejo de estrategias 
metacoonitivas. 

c. Estructura semántica y 
d. Estilo de impresión. 

2. Características estructurales 
del texto 

a. Expositivo, 
b. Narrativo. 

3. contexto 

lector 4. Caracter1sticas fisicas de1 
texto 

5. Habilidad de vocabulario 
a. C1aves contextuales, 
b. Análisis estructural y 
c. Uso de diccionario. 

6. Estilo de cnsenanza 

TABLA No. 3 FACTORES QUE I.NTERV'.I ENEN EN LA COMPRENSI.ÓN DE LECTURA 
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2.4 CARACTERÍSTICAS ESTRUCTURALES DE LOS 1EXI'OS. 

Para Cooper (1990), ol concepto de estructura del. texto se 
refiere a l.a forma en l.a que un autor organiza sus ideas, por l.o 
que éstos pueden ser de dos tipos: Narrativos y Expositivos. 

Los textos narrativos están organizados en un patrón 
secuencial. que incluye un principio, una parte intermedia y un 
fin. Dentro de este patrón general, la narración consta a veces 
de varios episodios distintos, cada uno de 1.os cual.es incl..uye 
varios personajes, un escenario, probl.ema, 1.a acción y una 
resol.ución del problema. 

Loz textos expositivos contienen información científica y son 
el tipo de material que se encuentra habitualmente en l.os libros 
de texto, periódicos y seminarios. Su modo de organización 
depende del. tipo de objetivo que busca dicha información. Los 
cinco patrones de estructura expositiva mas frecuentemente 
utilizados por l.os diversos autores son: 

• DESCRIPTl\IO. Brinda l.a información acerca de un tema en 
particular o bien las características del. tema o el contexto. A 
diferencia de otras estructuras expositivas, este tipo de texto no 
contiene pal.abras el.aves que faciliten 1a comprensión del lector, 
este ha de utilizar l.as estrategias adquiridas previamente para 
reparar en los detall.es y seleccionar la información rel.evante 
dentro del. párrafo. 

• AGRUPADOR. Es la estructura en l.a que el autor expone er. 
un grupo un cierto número de ideas o descripciones, 
rel.acionándol.as entre sí. A dicha estructura suele denominársel.e 
"de enumeración". E:l. autor utiliza pal.abras el.aves como: 
primer lugar, a continuación, por último; para denotar los 
diversos elementos rel.acionados entre sí. 

• <lAl.JS,tlL El autor util.i.:z:a pal.abras el.aves como: por ende, 
de ahí que, porque, a causa de, a raíz de, considerando que o 1a 
razón por la que.. A1 leer textos de este tipo el. lector debe 
identificar los elementos que el texto relaciona entre .s~ y 
reconocer o inferir las relaciones causa-efecto entre el.los. 

ACll.AfL\TORIO. El. autor presenta un prob1ema, una 
interrogante o una acotación, seguida de una so1uci6n, respuesta o 
réplica. Utilizando pal.abras c1aves como: el. problema consiste 
en. la pregunta que surge es, una posible causa del. problema, una 
posible sol.ución a, o una posible respuesta consiste en. En caso 
de no existir estas pal.abras el.aves dentro del texto, el. lector 
debe identificar por su cuenta el. problema y anticipar 1o que 
viene a continuación y la solución a este probl.ema. 

• Cle*PAR4Tl\IO. El. lector debe encontrar l.as semejanzas y 
diferencias entre dos o mas elementos e ideas.. El. autor recurre a 
ciertos términos el.aves como: igual. a, distinto a, se parece a, 
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diferente de, l.o mismo que, para hacer comparaciones entre l.os 
el.ementos o ideas. 

Es as~ como l.a estructura particular de cada texto provee de 
ciertas características que permiten al. l.ector i.denti.f.i..car en el. 
mismo, l.a información relevante para la comprensión de l.ectura, 
proporcionando a su vez un parámetro externo para evaluar dicha 
comprensión. 

Tal. es el. caso del. texto expositivo, el. cual. 
identifican pal.abras claves que pueden funcionar como indicadores 
para obtener la idea o ideas centrales e ideas secundarias que se 
organizan con base en la estructura expositiva a la que pertenezca 
el. texto, la obtención de esta información lleva a la coníormación 
del. resumen. Esta interacción que el lector hace con el texto 
ayuda a cumplir el. propósito de l.a lectura (comprensión) 

En suma mucha de l.a información que recibimos del medio 
ambiente es a través del l.enguaje escrito, así. la 
comprensión de lectura toma un papel tan importante, debido a que 
es por medio de ésta, que se l.c otorga un significado la 
información incorporándola a nuestros conocimientos. 

Para la fi.nal.idad de este trabajo se toma la comprensión de 
lectura como un proceso integral., que va desde el reconocimiento 
de símbolos gráficos hasta el manejo de la información contenida 
en el. texto solucionando problemas referidos al mismo, a través de 
los cuale5 la información obtenida se hace mas significativa para 
el lector. 

La evaluación de dicha comprensión se hizo c1 través de l.a 
obtención de palabras claves, idea central e ideas secundarias, 
l.as cuales conducen o Llevan a1 resumen, siendo. este uno de l.os 
medios más usados para eva1uar comprensión; lo anterior 
agregaron tres estrategias más (clarificación, cuestionamiento y 
predicción), que con el. resumen forman parte de l.a técnica 
instruccional de enseiianza recíproca que busca guiar al alumno 
durante la comprensión de lectura basándose en el. aprendizaje 
autorregulado. 

Al ser la adquisición de lectura un proceso que en parte es 
determinado por la maduración del. lector, si se desea incidir en 
el. mismo es conveniente utilizar estrategias adecuadas a esta 
madurdción, así como tomar en cuenta el grado de di.ficul.tad del. 
material empleado. La enseilanza recíproca ernpled la 1.ectura en 
silencio, misma que exige grados más avanzados de esco1arización 
en los cuales ya se maneje- este: tipo de lectura, por lo que se 
el.igieron para la muestra alumnos de cuarto. quinto y sexto grado 
de primaria. En lo referente al tipo de material, nos basamos en 
los que menciona Cooper (1990), de que los textos expositivos son 
adecuados para estos grados, por otro lado en los libros de texto 
de 1a SEP para dichos grados ya se incluyen estos textos, pues en 
los primeros grados básicamente se presentan textos narrativos. 
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CAPÍTULO 3: EL ENTRENAMIENTO 
DE LA COMPRENSIÓN DE LECTURA 

3.1 EL ENTRENAMIENTO EN LA EDUCACIÓN. 

La escuela como centro de trabajo '"elabora .. un producto por 
cuya calidad debe responder: el rendimiento de 1os alumnos, 
mediante el entrenamiento del personal docente y administrativo. 

La actividad educativa es una forma de trabajo especializado 
que requiere una organización del mismo y de sujetos que posean 
conocimientos y habilidades específicas para desarrollar su 
función corno profesores. 

Para lograr tal fin la actualización y capacitación del 
magisterio se propone ampliar los programas de capacitac~ór.# 
nivel.ación y actualización docente para mejorar la capaci.dad y 
habilidad del maestro en servicio. 

No obstante que .las instituciones han real.izado esfuerzos 
para actualizar y capacitar a los profesores, presentan algunos 
problemas (Santos, 1992}: 

+ Fal.ta de recursos personales y económicos para irnpa.rtir 
cursos y tal.leres. 

+ Las actividades para el. mejoramiento docente tienen 
carácter discontinuo . 

+ En algunos casos la actitud de los profesores frente a los 
programas de mejoramiento profesional es de rechazo, hay 
falta de interés y conciencia ante esta necesidad. 

+ Los criterios y objetivos con los que trabajan en los 
cursos no corresponden a las necesJ.d~des de J.a escuela y del 
país. 

+ No h~y seguimiento y evaluación de las acciones destinadas 
al. perfeccionamiento docente d~ntro del salón de clases y en 
el trabajo cotidiano. 

Por lo que es necesario crear en l.a escuela conciencia acerca 
de la gran importancia que reviste el hecho de capacitar a los 
alumnos o profesores en el campo de las estrc:ttegias para mejorar 
de ésta forma los nivel.es académicos y la transferencia de 
aprendizaje a áreas mas prácticas (Utria, 1988). 

Sin embargo, al hablar de un programa de entrenamiento no se 
trata s6l.o de 1a preparación y aplicación de dichos programas. 
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Autores como Garfield (1992) y Barocio (1993, cit. en Jazo, 1994), 
integran al programa actividades de apoyo al entrenamiento, es 
decir, se promueve la asimilación de la información y las 
habilidades que se proporcionan durante los cursos o talleres, a 
través de la interacción y retroalimentación de un asesor que 
observe el desempef¡o de l.a.s personas entrenadas dentro de su 
escenario de trabajo, con el fin de promover el. mantenimient:.o y 
generalización de dicha información y habilidades. 

3.2 ENTRENAMIENTO A DOCENTES. 

Se debe entender la docencia como una educación organizada, 
.intencional y sistemática, que a su vez i.mpl.ica la ensel'\anza y 
hace referencia a situaciones educativas en las que se realiza el 
proceso de ensel'\anza-aprendizaje, para.lelo a un proceso de 
interacción entre el profesor y el estudiante (Barrera y Loa.iza, 
1993). 

Dentro de cualquier etapa del proceso es el maestro el común 
denominador, constituyendo un elemento válido en cual.quier 
división del continuo educativo, y aunque su función es diferente 
en cada etapa y en cada grado su actividad y objetivos se hacen 
comunes en muy diferentes contextos (Vázquez, 1973). 

Por tanto corno menciona Santos(1992), las características de 
personalidad que posee e1 maestro influyen en el desarrollo de sus 
alumnos, por lo que es necesario que durante el proceso de 
formación docente se logren cambios cualitativos a fin de precisa~ 
sus esquemas valora ti vos, asi como el desarrollo de sus 
conocimientos, hábitos y aptitudes que 1e permiten influir en cada 
uno de sus estudiantes. 

E1 maestro debe conceptual izarse como líder (Barrera y 
Loaiza, 1993), ya que debe conducir al grupo a su cargo, además de 
dise~ar experiencias efectiva5 de aprendizaje, utilizando 
adecuadamente la autoridad. 

Asimismo, Noguera (1985, cit. en Barrios, 1992), considera a 
la persona del profesor como el factor mas importante dentro de la 
calidad de la educación debido a un modelo de interactividad 
docente-alumno, donde el rol que desempeña el primero 
condiciona la conducta de lo:;. .3.lumnos, es decir, el docente 
organiza las s~tuaciones de ensenanza-aprendizaje y por otro lado, 
también observador de las mismas, facilitando e 
iuLcrvin.icndo sc-9lln necesidades cspc-cíficas de lo!.1 alumnos. E:. 
algunos casos los maestros tienen que enfrentar a alumnos 
deficiencL:is en las habilidades básicas, mismas que interfieren 
con su aprendizaje, cuya detección es central para el proceso de 
facilitación de la adquisición del conocimiento CG6rnez y Rarnírez, 
1988, cit. en Barrios, 1992). Es por tanto de gran importancia la 
comprensión del docente de los procesos mentales de sus alumnos 
así como el reconocimiento de técnicas que sirvan de apoyo a estos 
procesos. 
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En el. entrenamiento a maestro:s debe dominar l.a actuación 
frente a 1a verbal.izac..i.6n, haciendo de e:sta forma l.a información 
proporcionada durante -el. ent:.rena.m.ie..nto más .:1..i.gnific.a.t.i.va para el. 
docente. Vázquez {1973), menciona a1gunas secuencias posib1es de 
11.evar a cabo durante este entrenamiento. El. model.amiento: al. 
maestro se 1e mostrará l.a conducta que deseamos que imite, siendo 
importante la retroa1imentaci6n; el. maestro sujeto a entrenamiento 
deberá saber 1o más pronto posib1e si su actuación es apropiada y 
satisfactori<;) o si por el. contrario aún puede ser mejorada. Por 
otro lado. el. reforzamiento es indispensabl.e en el. establecimiento 
de una conducta. por l.o que el. maestro deberá recibir una 
consecuencia positiva por su trabajo. saber que es satisfactorio y 
apreciado por otras personas. 

El. entrenamiento profesional. de los maestros, invol.ucra una 
serie de técnicas y procedimientos que l.e son enset\ados, con el 
fin de adiestrar en sus alumnos diversas habilidades y distintos 
conocimientos. l.os que podrían ser descompuestos en dos grandes 
grupos: "conductas de carácter social. .. y "conductas de carácter 
académico". Las primeras invo1ucran todos aque11os aspectos de 
carácter cu1tural y que servirán ai individuo para su interacción 
cotidiana con otros individuos. Las conductas académicas. 
invol.ucran todas aque11as habilidades. conocimientos e informdci6n 
que servirán al. individuo en su vida profesional. y de trabajo. 

Para Diamondstore (1991, cit. en Jazo. l.994) • un tall.er 
efectivo debe contemp1a= una serie de aspectos: en primer lugar. 
1a detección de necesidades de los participantes ayudará a generar 
motivación; se deberán sugerir a1gunas lecturas importantes o 
actividades específicas para l.a sesión; incl.uir actividades de 
iniciación que fo.menten l.a interacción; e5pecificar c1aramente los 
objetivos; presentar los conceptos y practicas educativas mediante 
una secuencia lógica de ideas, emp1eando una variedad de 
estrategias (conferencias. lecturas. observaciones, discusiones en 
peque~os grupos. presentación por parte de los participantes. 
dramatizaciones, juegos y empleo de medios audiovisuales, etc.);y, 
presentar 1a ap1icación de principios, conceptos o estrategias en 
situaciones l.o más real.es y rel.evantes posibles. Debe además 
darse tiempo para aplicarlo a 1a práctica profesiona1 y a3í 
control.ar su aprendizaje tomando en cuenta el. proceso de 
aprendizaje de1 adu1to. Una vez conclu~do el tal.1er. apoyar al 
maestro en el. sal.ón de el.ases. observAndol.o y registrando sus 
avances. Como se puede observar, l.os aspectos mencionados 
concuerdan con lo propuesto por Garfie1d y Barocio (1992; l.993)• 
de donde se concl.uye que un programa de entrenamiento teórico 
(cursos y tal.l.¿res). fundamentado en ciertas características ya 
establecidas para su preparación y aplicación, enriquece l.os 
conocimientos y habil.idades adquiridos durante el. entrenamiento 
por medio de retroalimentación al instrumentar éstos un 
escenario natura1. 



3.3 ENTRENAMIENTO DE 
COlllPRERSIÓN DE LECTURA. 

ESTRATEGIAS PARA LA 

Cuando hablamos de entrenamiento a docentes. surgen dive~sos 
y muy variados temas en 1.os que es conveniente trabajar, no 
obstante, la comprensión de 1ectura ocupa un 1ugar primordial., 
tanto dentro como fuera del aula, por lo que prioritario 
real.izar actividades en esta área. 

Sin embargo menciona Morles (1985), la escuela ha 
fal.lado en su tarea de proveer a los estudiantes habil:..dades 
suficientes para leer con un grado apropiado de comprensión. 

Las habilidades para comprender la 1.ectura se refieren a las 
capacidades que manifiesta el lector para procesar la información 
contenida en el material escrito. Este procesamiento consiste en 
una serie de operaciones cognoscitivas que el lector debe 1levar a 
cabo para organizar, focal.izar, integrar, etc. la información, de 
manera que ésta pueda ser incorporada a la estructura cognoscitiva 
del. lector y otras que realice para asegurar la eficiencia de este 
procesamiento o bien para resolver problemas que se presentan en 
la conducción del mismo CKintsch y Van Dijk, 1978; Favel.l, 1979; 
Col.lins, 1980; cit. en Morles, 1985). 

Usar determinadas estrategias cognosc.i.tivas es l.o que hace 
posible que el .l.ector ejecute las operaciones para procesar la 
.información, pero esto no es suficiente, ya que, requiere 
además, tener la capacidad de seleccionar la.s estrategias más 
apropiadas y de util.izarlas eficazmente; en la medida en que se 
realice ésto se comprenderá mejor la lectura. 

Las estrategias cognoscitivas más comunes y eficaces que usan 
los lectores al procesar la información para comprender la lectura 
se agrupan en las siguientes {Morles, 1985) : 

Estrategias de organización. Comprenden t:.odo lo que el 
1ector rea1ice a nivel cognoscit:.ivo para dar un nuevo orden a 
la manera como esta presentada la información en c1 t:.ext:.o. 

Est:.rat:.egias de focalizaci6n. Sirven para precisar el 
contenido del texto. 

Estrategias de elaboración. Acciones que implican la 
creación de nuevos elementos relacionados con e1 contenido del 
texto, para h~c~r éste más significativo. 
• Estrategias de integración. Buscan unir partes de la 
información disponib1e en un todo coherente. 
• Estrategias de ver~ficaci6n. Buscan comprobar 1o cierto de 
las interpretaciones plant:.eadas. 

Los lectores expertos ademAs de usar 1as estrategias 
cogno5citivas antes descr.i.tas, ~e caracterizan por usar 
estrategias metacognoscitivas, que son acciones conscientes que 



ejecuta e1 l.ector para asegurar 1a efectividad del. procesamiento 
de 1a información contenida en e1 texto, 1o que es conocido como 
metacomprensión de1 texto, es decir, conciencia de 1os procesos 
que intervienen en su comprensión. Estas estrategias se agrupan 
en tres categorías (Mor1es, 1985): 

l. P1ani.ficación de1 proceso de comprender. Xnc1uye precisar 
el propósito y l.a meta de l.a l.ectura, determinar cuánto sabe 
el. lector sobre el tema que l.ee y scl.eccionar l.as estrategias 
adecuadas. 
2. Regulación del. proceso. Incl.uye supervisar 
permanentemente ejecución para verificar si están 
utilizando las estrategias cognoscitivas apropiadas, 
determinar si. hay problemas en la comprensión, resol.ver estos 
probl.emas y determin.ar cuándo se debe cambiar una estrategia 
por otra, etc. 
3. Evaluación de la ejecución del. procesamiento de l.a 
información. 
comprendido 
empleadas. 

Comprende determinar cuándo y cuánto ha 
y determinar l.a eficacia de las estrategias 

La capacidad para utilizar apropiadamente l.as estrategias 
para comprender 1a lectura puede ser mejorada significativamente a 
través de1 entrenam~ento. Por 1o que se requiere tomar en cuenta 
el tipo de programa, los componentes, las características y 
modal.idades de entrenanú.ento. 

3.4 TIPOS DE ENTRENAMIENTO COGNOSCITIVO. 

Gómez, Ortega y Pére:z. (1989, cit. en Barrios, 1992), afirman 
que para optimizar el. proceso educativo es necesario mejorar l.as 
habilidades cognoscitivas de l.os a1umnos, mediante l.a introducción 
(de manera compl.ementaria el curricu1um ordinario) de 
determinados programas de entrenamiento cognoscitivo, que 
impartidos a los a1urnno.s les dote de estrategias y recur!los, 
facili.tándo1es así, formas de proceder o actuar inte1ectua1mente 
para que mejoren su capacidad de razonamiento, creatividad, 
solución de probl.emas, etc. 

Con un enfoque cognoscitivista Tapia (1987, cit. en Barrios, 
1992;, enumera cinco tipos de programas de entrenamiento 
cognoscitivo que responden 1as nuevas aproximaciones 
metodo16gicas, al probl.ema de l.os aprendiz.ajes académicos y al 
desarrol.l.o de habilidades cognoscitivas, bajo l.a l.ínea de "ensenar 
a pensar" y "'aprender a aprender". Los tipos de programas de 
entrenamiento son l.os siguientes: 
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"J.'ipo 1. Entrena operaciones cognoscitivas básicas. 
Tipo 2. Ense~a principios heurísticos para so1ucionar 

problemas. 
Tipo 3. Busca facilitar el. acceso al pensamiento formal. 
Tipo 4. Entrena el manejo del lenguaje y su 

transformación. 
Tipo 5. Entrena la adquisición de conocimiento a partir 

de textos. 

El objetivo general de estos programas es dotar al. sujeto de 
estrategias cognoscitivas vinculadas con procesos cognoscitivos 
complejos como la solución de problemas, .la comprensión y el 
manejo del lenguaje oral y escrito, la inducción de operaciones de 
pensamiento forma.l y el procesamiento nivel de atención, 
memoria, etc. 

Los modelos de interacción orientación cognoscitiva 
enfatizan el denominado entrenamiento con información, donde se 
induce el empleo de estrategias y se informa al estudiante sobre 
el significado y utilidad de las actividades, ofreciendo 
retroalimentación en la ejecución y mantenimiento de las 
habilidades entrenadas. 

El presente trabajo plantea un programa de entrenamiento 
basado en el t.ipo 5 antC!s mencionado, en el que .se entrena .la 
adquisición de conocimientos a partir de textos. 

3.5 PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO. 

Para desarrollar la capacidad de usar las estrategias de 
procesamiento de la .información y .llegar a comprender la lectura, 
se requiere .incl.uir a los estudiantes en programas de 
entrenamiento elaborados para tal efecto. Estos programas pueden 
ser de dos tipos (Morles, 1985): 

Programas altamente estructurados, diseñados rigurosamente y 
validados. Entre estos podemos mencionar: 

El SQ3R, creado por F. P. Robinson, en el se entrena al. 
individuo para que comprenda 1a lectura; donde se le propone que 
comience con un examen prc1.im.inar del material (Revisar}, que 
formule una serie de preguntas sobre el material (Preguntar), que 
conduzca a 1a lectura def.in.it.iva del texto (Leer), que mencione 
con sus propias palabras l.o .leído (Repetir), y finalmente que 
regrese sobre lo leído (Repasar). 

El HODER, creado por Danserau, que comprende dos n.iveles o 
grados: Primero busca desarro1.lar estrategias para comprender y 
almacenar la .información contenida el texto. Segundo bu.se.a 



desarrol.l.ar en el. individuo estrategias para u ti l. izar 1a 
información a1macenada. 

El. PRO~ PARA. BL D8SARROL.LO DB KS~GXAS COGHOSC%TrvAS 
DE APREHDXZA.JE, creado por Cl.aire Weinstein, este programa 
consiste en entrenar al. individuo en es:trategi.as para comprender 
l.a l.ectura y aprender de el.l.a, estas i.ncl.uyen formul.aci.ón de 
i.m.ágenes mental.es, el.aboración Bobre el. contenido y agrupar 
integrar l.os conceptos contenidos en el. texto. 

El. QAR creado por Raphael., que entrena a l.os estudiantes para 
comprender l.a lectura mediante contestaci.ón autopreguntas 
formul.adas sobre el. contenido del. texto. 

La ENSEÑANZA RECÍPROCA, programa de intrucción di.seriado por 
Pal.incsar y Brown, en el cual. se entrena a l.os estudiantes en 
cuatro estrategias sel.eccionadas: Resumen, C.larificación, 
Cuestionamiento y Predicción {Gonzál.ez, 1995). 

Programas medianamente estructurados. Donde se pueden 
incl.uir: 

Los que el. educador ense~a para asistir a sus estudiantes en 
la superación de fal.las específicas que han sido observadas en el. 
desarrol.l.o de las actividades de clase. 

Los programas de entrenamiento más formales contempl.ados en 
el. diseiio curricul.ar. 

3.6 COMPONENTES DEL ENTRENAMIENTO. 

Danserau (1979, cit. en Barrios, 1992), propone ciertos 
componentes para que programa de entrenamiento 1ogre su 
objetivo princi.pal: 

ESTIMULACIÓN. consiste 
importancia de l.o que 
concientizar a l.a persona. 

dar una instrucción sobre l.a 
rea1izar, para motivar y 

• INFORMACIÓN CONCEPTUAL. Se debe proporcionar información sobre 
l.os antecedentes psíco1ógicos y educativos de l.as estrategias, 
para que conozcan fundamentos teóricos y emp~ricos que los 
apoyan. 

• INSTRUCCIÓN DE Ll\S ESTRATEGIAS. Consiste en proporcionar una 
descripción de l.as estrategias y forma de apl.icarl.as, 
adicionando algunos ejercicios. 

• APLICACIÓN DE LAS ESTRATEGIAS. Gui.ar al. parti.cipante en l.a 
apl.icación de cada una de 1as estrategias de aprendizaje sobre el. 
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materia1 nuevo de ta1 manera que vaya incrementando su repertorio 
de estrategia5 a 1.o 1argo de1 entrenamiento 

RETROALIMENTACIÓN. Indicar con fundamentos y bases a 1os 
participantes 1.a correcta o mala aplicación de 1.as estrategias, 
generando discusiones acerca de su aplicación. 

• EVALUACIÓN Y DIAGNóSTICO. Se podrá hacer uso de alguna prueba 
de comprensión y retención, 1.o cual proporcionará más bases 
para una retroalimentación adici.ona1, así como para evaluar la 
efectividad del programa de entrenamiento. 

3. 7 CARACTERfSTICAS DE UN PROGRAMA DE 
ENTRENAMIENTO 

Al seleccionar un programa de entrenamiento para 
situación particular, Morles en 1985, propone que necesario 
considerar las siguientes características: 

EFECTIVIDAD. Teóricamente los programas altamente 
poseen mayor efectividad, sin embargo está no se 
toda circunstancia y propósito, es decir, cada 
vigencia sól.o para. la población y condiciones 
creado. 

estructurados 
garantiza para 
programa tiene 
l.as cual.es fue 

ADECUACIÓN. Dado que la. util.i.zaci6n 
entrenamiento responde a la necesidad de 
concretas, debe tomarse en cuenta que las 
den solución a dicha probl.emática. 

de programa de 
resolver problemáticas 

acciones .instrumentadas 

PRACTICIDAO. La facilidad de aplicación de los programas es una 
caracteri.stica importante a tomar en cuenta en el momento de 
decidir sobre cual. de ellos seleccionar para atender a determinada 
práctica de entrenamiento. 

En el caso de la l.ectura el ~ntrenami.ento de l.as estrategias 
para l.a comprensión de las mismas debe basarse en programas que 
satisfagan 1.as exigencias mínimas paxa garantizar un grado óptimo 
de válidez en 1.os mismos, es por esto que al d.ise~ar un programa 
debe tomarse en cuenta los siguientes aspectoti (Morl.es, 1985): 

1. Contar con una fundamentación teórica coherente y 
válida. 
2. Incl.uir el. entrenamiento de estrategias que se 
caractericen por poseer una eficacia comprobada 
empíricamente y un grado razonable de especificidad. 
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3. Incluir en el entrenamiento estrategias tanto 
cognoscitivas como rnetacognoscitivas. 
4. Permitir e1 tratamiento diferenciado de 1os estudiantes. 
5. Estimu1ar en 1os 1ectores más capaces 1a generación de 
estrategias para procesar 1a información. 
6. Ser prácticos en su apl.icación. 
7. Ser atractivo tanto en su contenido como en la manera de 
apl.icarlo. 
8. Dar énLasis en el. entrenamiento basado en la modalidad 
d•-~ instrucción explícita con autocontrol del. aprendizaje. 
9. Contemplar una ampl.ia variedad de procedimientos y 
actividades de cn~renamiento. 
10. Propiciar la internalización de las estrategias. 
11. Incluir la evaluación de los resultados de entrenamiento 
mediante procedimientos prácticos y eficaces 

3.8 MODALIDADES DE ENTRENAMIENTO. 

Es posible conducir el entrenamiento a partir de varias 
formas que se agrupan en cuatro modalidades principal.es. sin 
embargo. la aplicación de éstas no se realiza en su forma pura, ya 
que al conducir el entrenamiento se combinan las diferentes 
modalidades predominando alguna de ellas (Morles, 1985). Dichas 
modalidades se describen a continuación: 

+ EJERCITACIÓN. Se caracteriza por enseñar al estudiante el uso 
de determinada estrategia mediante 1a ejecución de tareas en forma 
oral. o escrita. 

+ MODELAJE. Es la forma de ense~ar en la que el instructor u otra 
persona "modela", es decir, "actúa'" ante los estud.iantes, muestra 
la manera como se utiliza una estrategia determinada; restando 
importancia a l.a fundamentación y justificación de la estrategia a 
enseñar y se insiste en que el estudiante "copie" l.a forma como 
actúa el "modelo ... 

En el mode1aje, al igual que en la ejercitación, la 
importancia que se da a la información sobre cada estrategia y 
sobre el entrenamiento es muy limitada. Estas modalidades pueden 
.incluir.:;c en lo que Brown y Palincsar denominan ''cntrcnaml.cnto 
ciego''. 

+ INSTRUCCIÓN DIRECTA O EXPLÍCITA. Consiste en informar al 
estudiante direct:.arnente sobre todo lo rel.acionado con el. 
entrenamiento y l..a estrategi.a que se desea entrenar, es deci.r. 
sobre el. plan de entrenamiento, :su fundamentaci.6n, contenido y 
propósito; sobre l..a:s estrategias a emplear, su natural.eza, el. por 
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qué y el. cómo de su emp1eo y sobre 1os procesos de1 estudiante 
durante l.a ap1icaci6n del. programa. Esta instrucción provee a1 
estudiante de toda 1a información requerida. 

+ INSTRUCCIÓN CON AUTOCONTROL DEL APRENDIZAJE. Es similar: a 1a 
anterior pero incl.uye el. entrenamiento en el uso de l.a 
autosupervisión y autorregul.ación durante la apl.icación de 1.as 
estrategias que se ensei\an,. as1. como 1.a autoeval.uacion de los 
resul.tados continuamente y al. final. de 1.a aplicación del. programa. 

Por tanto se ejercita al. estudiante en el cmpl.eo de las 
diferentes estrdtegias cognoscitivas y mctacognoscitivas. 

En esca instrucción se provee al estudiante de toda la 
información requerida. Brown y Palincsar, denominan a c~ta 
modal.idad -entrenamiento informado- y considera de alta 
efectividad. 

3.9 INVESTIGACIONES EN PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO 
EN ESTRATEGJ:AS DE SUPERVISIÓN, DIRIGIDOS A MEJORAR LA 
COMPRENSIÓN DE LECTURA. 

Al hablar de niveles bajos de comprensión de lectura, se han 
encontrado lectores que tienen dificultades para hacerse cargo de 
sus propios procesos cognoscitivos durante 1.a lectura; lo que se 
manifiesta en una deficiente habilidad para supervisar el propio 
proceso de comprensión en ~us dos componentes: evaluación y 
regul.ación. Por tanto,. el objetivo con esta clase de lectores es, 
que se ense~en a detectar los diversos problemas que pueden 
experimentar durante la comprensión de lectura y la forma de 
remediarlos, es decir,. que aprendan a asumir un papel activo en 1a 
supervisión de su propia comprensión {Mateas, 1991). 

En esta línea de trabajo,. Mateas (1991),. menciona las 
investigaciones de Bereiter y Bird (1985); las de Paris y col.s. 
(Paris, Cross y Li.pson, 1984; Paris y Jacobs, 1984; Paris y Oka, 
1986); y l.os de Brown y cols. {Brown y Palincsar, 1982; Brown, 
Pa.lincsar y A.rm.bruster, 1984; Pal.incsar y Brown,. 1984). 

En el. trabajo de Bereiter y Bird, ense~un cuatro 
estrategias: paráfrasis, rclectura, demanda de relaciones y 
formulación de problemas; todan ellas estrategias que los buenos 
lectores usan pa.ra enfrentarse con los probl.emas que experimenta 

comprcnsJ ón durante la. lectura. El contenido del programa 
elaborado por Pari5 incluye veinte estrategias agrupadas en cuatro 
áreas más generales: evaluación de la tarea y pl.anificación,. 
identificación de los nivel.es del significado~ razonamiento sobre 
el contenido del texto y supervisión de 1a comprensión. Brown y 
Palincsar pretendían que los alumnos aprendieran a emplear cuatro 
estrategias: resumen,. cuestionamiento, clarificación y predicción; 
estrategias que sirven para fomentar la comprensión y para 
supervisarl.a al mismo tiempo. A continuac~ón presenta 



tiempo. A continuación se presenta un resumen de 1as 
investigaciones mencionadas as~ l.os resul.tados obtenidos ( 
Mateos, l.991. l: 
A):INVESTIGACION DE BEREITER Y BIRD. 

SUJETOS Y MEDIDAS. Ochenta sujetos de séptimo y octavo. superiores 
a l.a media en lectura oral. y comprensión de l.ectura, medida por un 
test convencional. Se les eval.u6 antes y después en el. uso de 
estrategi.as de comprensión mediante el. procedimiento del. 
pensamiento en voz al.ta y se repitieron las medidas de comprensión 
de lectura después del entrenamiento. 

CONDICIONES. Modelado más explicación, model.ado 1 apl.icación de l.as 
estrategias y control.. 

RESULTADOS. 1). La condición modelado más expl.icación, mejoró el. 
uso de estrategias más que l.a condición de control., y en 
comprensión Ordl y silenciosa aún más. 2). Las ganancias de l.os 
sujetos de la condición modelado más expl.icación en tres de las 
cuatro estrategias fueron significativamente superiores a los 
sujetos de la condición de model.ado. 3). Las, correl.aciones encre 
las ganancia en e3trategias y ganacias en comprensión no fueron 
significativas. 

B). INVESTIGACIONES DE PARIS Y COLABORADORES. 
SUJETOS Y MEDIDAS. Al.umnos de nivel..es equival.entes tercero y 
quinto grado, fueron evaluados antes y después de1 entrenamiento 
en comprens,ión de l.ectura (test estandari:z.ado), compl.etamiento, 
detección de errores, y conocimientos sobre la natura1eza de l.a 
tarea de lectura, sus propias habilidades, pl.anificación y 
regulación de lectura. 

CONDICtONES. Grupos experimental.es entrenados mediante el. ISL 
( Informed Strategies for Learning) ~ y grupos que actuaron como 
cent.rol.es realizando actividades sobre temas no rel.aci.onados con 
l.a l.ectura durant:.e el.. tiempo que duró el. entrenamiento de 1os 
experimental.es. 

RESULTADOS. 1). Mejoró en l.os sujetos experimental.es l.a capacidad 
para l.as estrategias ensenada~, especial. el. uso del.. 
contexto (pruebas de compl.etami.ento) y l.a supervisión del. 
significado {detección de errores) - 2) El. nivel. de conocimiento 
sobre l.as estrategias enset\ada5 se rel.aciona significativamente 
con el. rendimiento en l.os dos test (compl.ctamiento y detección de 
errores). que miden el. uso del.as mismas. 3) No hubo diferencias 
en l.os t:.est convencional.es de comprensión. 4} E1 rendimienco en 
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1os test convencional.es de comprensíón se rel.acionó moderadamente 
con el. nive1 de conocimiento de 1.as estrategias ensc~adas. 

e¡ INVESTIGACIONES DE BROWN Y COLABORADORES. 
SUJETOS Y MEDIDAS. Cuatro sujetos en e1 primer estudio (sin grupo 
control), 24 en el segundo {experimentales y controles) y 2l en el 
tercero (sin grupo control), con habil.idades de decodificación 
medias y comprensión de lectura muy baja. Cada uno de ellos fue 
evaluado a través de : en análisis de las transcripciones de las 
sesiones de entrenamiento, medidas directas de comprensión de lo 
leído después de cada sesión de entrenamiento (pruebas no 
estandarizadas), medidas de transferencia de habilidades 
entrenadas a través de estructura superficiul distintas a las 
utilizadas en el entrenamiento (aplicadas sólo en los estudios dos 
y tres), medidas de generalización de la comprensión a los textos 
de las areas escolares y el estudio segundo, una prueba estándar 
de comprensión. 

CONDICIONES (segundo estudio). Enseñanza r..-"'ciproc.:.t, mecanización 
de información (se hac1.an preguntas sobre el contt."'nido de los 
textos leidos), control. 

RESULTADOS. 1) Una mejora radical en la calidad de las preguntas 
formuladas por los alumnos. 2) Un incremento prácticamente máximo 
de las puntuaciones en las medidas directas de la comprensión de 
lo leído, donde se aplica el entrenamiento modiante interacción 
recíproca, incremento que se mantuvo más de dos meses. 3) 
Transferencia notable de la habilidad para resumir, para predecir 
1as preguntas que hará el profesor y para detectar errores, pero 
no de 1.a habilidad para evaluar la importancia de las ideas. 4) 
Mejora en las pruebas de rendimiento escolar hasta el nivel medio 
de los compai'\eros. 5) Mejora de las puntuaciones en la prueba 
estándar de los al.umnos de la condición de interacción recíproca 
(estudio dos) . 

Como puede observar en los estudios descritos, las 
estrategias de supervisión de la comprensión pueden ser adqui~idas 
a través del entrenamiento a nii'\os de diversas edades y niveles de 
competencia en lectura, lo que se refleja en un incremento de la 
comprensión de lectura. 

El éxito de c~tos estudios no se debe sólo al tipo do 
estrategias entrenadas, sino también a la forma en que estas han 
s.ido cnsc~adas, ya que en el. procedimiento de .instrucción que 
utilizaron se comparten los siguientes puntos (Mateas, 1991): 

1. La provisión de información sobre las estrategias gue se van a 
entrenar. Con a explicación se pretende que los alumnos 
conozcan l.as estrategias que van a aprender a emplear,. cómo se 
aplican, los beneficios que reporta util..izaci6n y 1.os 
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material.es o propósitos apropiados. La adquisicíón de estos 
conocimientos aumenta la posibilidad de que 1os sujetos actúen y 
que transfieran lo aprendido a situaciones nuevas. 

2. E1 model.ado de 1as estrategias. Consiste en mostrar a1 al.wnno 
paso a paso el. procedí.miento a seguir cuando se apl.ica una 
cstr...iteg.ia, esto posibil.ita 1a external.izaci6n de actividades 
que normal.mente ocurren de forma encubierta. 

3. La práctica de las estrategias en el contexto de l.a 
interacción ent.re experto y novato. (Prácti.ca dirigida). Las 
actividades de práctica deben estar disenadas de tal forma que 
permitan al. alumno con habil.idades inicial.mente l.imitadas 
progresar a lo largo de un continuo de responsabilidad para l.o 
cual. el experto debe de ir retirando gradualmente su apoyo hasta 
dejar el control del proceso al. al.umno; lo que permite a los 
alumnos participar realmente en la tarea y a la l.argd asumir la 
mayor parte del trabajo, con una mayor apreciación de la forma 
en que las partes de1 proceso contribuyeron al resultado final.. 

En .resumen, al ser el maestro uno de l.os ejes principa1es 
dentro de la educación escol.ar. es necesario utilizarlo como medio 
para producir un cambio en está. Ya que el maestro debido a su 
práctica docente y al contacto con los niños posee la ventaja de 
ser un experto en educación, las acciones van dirigidas a 
proporcionarl.c herramientas que le permitan poner en práctica sus 
conocimientos de forma mas adecuada con el fin de evaluar l.os 
niveles académicos y hacer mas práctico el aprendi.zaje. 

Estas acciones se integran en un programa de entrenarni.ento 
como un medio efectivo, ya que implica el proporcionar la 
información en forma teórica, la aplicación práctica dentro del 
salón de clases de dicha información, además de retroal.imentaci6n 
basada en observaciones realizadas durante la apl.i.cación con el 
fin de promover el mantenimiento y generalización de dicha 
información. 

Una vez que se tiene claro el papel del maestro dentro del 
proceso educativo y cómo él puede trabajar los problemas dentro 
del salón de el.ases, se deben identificar los mismos dando 
prioridad a l.os de más "relevancia", el de la 
comprensión de lectura, pero ¿qué se puede trabajar?~ l.as 
invcstigac~ones muc~tran la importancia de trabajar conjuntamente 
l.os aspectos cognoscitivos y metacognoscitivos de la lectura. En 
el caso del. presente estudio~ se planteó trabajdr con la ensenanz~ 
recíproca por ser un programa compl.eto, ya que integra estrategias 
para fomentar la comprensión de lectura y para la supervisión de 
la misma. 



CAPÍTULO 4: ENSEÑANZA RECÍPROCA 
4.l. BASES TEÓRICAS DE LA ENSE:&ANZA RECÍPROCA. 

E1 concepto de cnse~anza reciproca desarrollado por Brown y 
Pal.i.ncsar surge a partir de l.a.s propuestas teóricas de Vygotsky 
(zona de desarrollo próximo); Wertsch y Stone (enseñanza 
pro1éptica) y Wood, Bruner y Rosz (andamiaje experto), estas baJo 
un marco de aprendizaje cooperativo (1978; 1979; y 1976; cit. en 
Rosenshine y Meister, 1994). 

A. ZONA DE DESARROLLO PRÓXIMO 

L. S. Vygotsky eD el fundador de la teoría sociocultural en 
psicología, la cual intenta articular los procesos psicológicos y 
socioculturales. A partir de esta teoría se considera que la meta 
de la educación promover el desarrollo sociocultural y 
cognosc.itivo del alumno. De manera esp~cífic~ .... la enseñanza debe 
considerar el desarrollo de1 niño en dos niveles real y 
potencial (sobre todo este último) r para promover niveles 
superiores de desarrollo y autorregulación. Es concepto do nzona 
de desarrollo próximo" (ZDP), crucial y entre mezcla el 
desarrollo cognoscitivo y la cultura. (Cit. Guzmán, Garcia, 
Hernández, 1993). 

Vygotsky (cit. en Wertschr 1982), definió la de 
desarrollo próximo como 1~ distancia entre ''el. nivel. de desatrollo 
real. del. niño tal y como puede ser determinado a part:ir de la 
resolución independiente de problemas,. y el nivel más elevado de 
''desarrollo potencial tal y como es determinado por 1.a resolución 
de problemas" bajo la guía del adulto o en colaboración con sus 
iguales más capacitados; es decir. la zon.:l desarroll.o próximo es 
el área entre el nivel actual de desarrollo del nifto y el nivel 
potencial de des<lrrollo al qu~ puede llegar, misma en la que puede 
tomar lugar 1a instrucción. 

La ~ared instruccional realiza proporcionando apoyos 
estratégicos a los alumnos, para lograr una solución superior del 
problema a aprender, tamb.iCn por el p.lantea:nicnto de preguntas 
claves, o por la inducción del autocuestion..lmiento del nii'io, et.e. 
(cit. en Guzmán, Gnrcl~ y Herrl~nd~z, 1993). 

Para Vygotsky (cit. en Rosenshinc y Meister, 1994), no es 
necesario esperar a que el ni no se desarrolle para que sea 
instruido, ya que, la instrucción debe fomentar el desar=ollo, por 
l.o que la metodología básica de la enseñanza se fundamenta en 
crear zonas de desarro1lo próximo los alumnos para la 
adquisición del conocimiento. 
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Guzmán, García y Hernández (1993), mencionan que 1a creación 
de zonas de desarro1lo próximo se da dentro de un contexto 
interpersonal. maestro-al.umno (experto-novato general.), y e1 
interés de1 maestro consi.ste en trasl.adar al. educando de 1os 
ni.ve1e5 inferiores a l.os superiores de la zona, es decir, servir 
como ~~i.mánu para hacer que el. nivel. de potencial. de desarrol.1o del. 
alumno se integre con el actual, promoviendo a su progresos 
el. desarrollo cognoscitivo general. 

En la concepción del aprendizaje basado en la de 
desarrollo próximo se revaloran dos procesos: la conducta de 
imitación (necesaria para el. proceso de traspaso de competencia 
del experto al. novato), y el uso del. discurso lingüístico 
(preguntas, demandas, peticiones, apoyos, explicaciones, e~c.). 

Dentro de este contexto el. maestro es un experto que ense~a 

en una situación básica interactiva, promoviendo zonas de 
desarroll.o próximo. Por 1o que en las fases inicial.es de 
ense~anza el. maestro toma un papel. más directivo y provee un 
contexto de apoyo amplio (andamiaje), en l.a medida que aumenta l.a 
competencia del alumno en este dom~nio, reduce su participación 
sensiblemente. 

El alumno por su parte es una persona que internaliza 
(reconstruye), el conocimiento y es capaz de hacer uso de él. de 
forma autorregulada, y al haber adquirido estas habilidades es 
capaz de desarrollar por sí mismo sus propias zonas de desarrollo. 

B. ENSEÑANZA PROL~PT/CA 

Otros estudios han identificado grandes semejanzas con la 
teoría de Vygotsky al. estudiar como ensenan 1os expertos a 1os 
novatos a real.izar actividades de trabajo adulto (tejido, 
sastrería, etc.), en contexto natural.es de aprendizaje y 
aculturación. A esta situación de aprendizaje se l.e ha denominado 
ensei'ianza prolépti.ca, donde l.os expertos (general.mente 
adultos), tienen como tarea principal l.a realización de l.as 
actividades de su ofi.cio y só1o como segunda tarea l.a de iniciar 
al. novato y/o supervisar su progreso. En un inicio es e1 adulto 
quien toma l.a responsabilidad total. de la actividad, mientras que 
l.os niños son simples observadores e incluso pueden llevar a cabo 
otras actividades. Poco a poco ei novato se vuelve responsable de 
una pequci'ia parte del. trabajo. Cuando el novato llega a ser máD 
hábil., el. experto cede responsabi 1ida.des, model.ando la conducta 
apropiada y ocasionalmente guía al. nino a incrementar su nivel de 
participación; esta situación prosigue p~ul.atinamente hasta que ei 
novato alcanza niveles superiores de desempe'i'io y maestría (Cit. 
Guzmán, García y Hernánde%, 1993). 
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C.ANDAMIAJE EXPERTO 

Wood, Bruner y Ross (1976, cit. en Rosenshine y Meister, 
1994), utilizan el. término "andamiaje'" {contexto de apoyo), por 
primera vez, para referirse al. proceso instruccional que es 
real.izado con l.a supervisión de un adulto "l.os el.ementos de la 
tarea que inicialmente están fuera de l.a capacidad de l.os 
aprendices, son los puntos en l.os que concentran su trabajo hasta 
11.egar a un rango de competencia". Algunos de los procesos de 
andamiaje identificados por Wood y cols., son: reducir lo complejo 
de l.a tarea poniendo l.ímites, mant:ener a los estudiantes 
interesados, marcar l.os asp~ctos dificil.es y demostrar soluciones 
que los participantes puedan reconocer. 

Brown y Pal.incsar (1989, cit. en Rosenshine y Meister, 1994}, 
presentaron un sistema de instrucción de andamiaje experto, donde 
el. experto actúa como guía identificando en que aspectos del. 
aprendizaje se esfuerzan más los novatos y proporcionando soporte 
para el. aprendizaje de acuerdo a 1a necesidad. 

La enseñanza reciproca retoma como base 1.os conceptos antes 
expuestos para desarrollar la metodología de esta ;:.écnica 
instruccional, incluyendo además las ba~es teóricas del 
aprendizaje autorregulado. 

D. EL APRENDIZAJE AUTORREGUU\DO 

El aprendizaje autorregulado se origina en el supuesto de que 
el lector es un participante activo en el proceso de aprendizaje, 
y por tanto incide en él. 

Seria (1994), menciona que el aprendizaje autorregulado es 
una aproximación que ofrece la posibilidad de un entrenamiento al 
estudiante que le permite involucrarse activamente en su proceso 
de aprendizaje y así poder contro1arlo y optimizarlo, lo c:;.al ha 
de reflejarse en un incremento de su aprovechamiento académico en 
general. 

Zimmerman (1988;1989), menciona que los teóricos socio­
cognosci ti vos formulan que e.1 aprendiza je autorregulado 
determina sólo por procesos per5onales; asumen que estos procesos 
tienen una influencia de eventos medioambientales y conductua.les 
en forma rcciproc~ 1 por lo que los e~tudi~n~cs pueden describirse 
como autoregulados en el grado que metacogn1tiva, 
motivacional y conductua.lmente participantes activos en 
procesos de aprendizaje. Dichos estudiantes personalmente ~nician 
y dirigen sus esfuerzos para adquirir conocimientos y habilidades 
sin depender de sus maestros, padres y otros agentes de 
instrucción. 
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Zimmerman (1990), menciona que 1as definiciones de1 
aprendizaje autorregu1ado invo1ucran tres caracter~sticas: 
• E1 uso de estrategias de aprendizaje autorregulado. 
• La comprensión de 1a retroa1imentaci6n auto orientada acerca de 

1a efectividad de1 aprendizaje. 
• Interdependencia de los procesos motivaciona1es. 

Estrategias ut11.1zadas para e1 aprendizaje autorrequ1ado. 
Las estrategias de aprendizaje autorregulado refieren 
procc!'.iOS y acciones dirigidos a 1a adquisición de información y 
habilidades que involucran: esfuerzo, propósito y percepciones de 
aprendizaje (Zirrunerman, 1988). 

Zi.mmerman y Martincz-Pons ( 1988), proponen un model.o que 
comprende catorce categorías de estrategias de aprendizaje 
autorregul.ado, estas estrategias incluyen: 

• Autoevaluación, 
* Organización y transformación, 
• Escenario meta y planeación, 
• Búsqueda de información, 
• Registro y automonitoreo, 
- Estructuración medioambienta1, 
• Ap.licar autoconsecuencias, 
• Ensayo y memorización, 
• Búsqueda de asistencia de maestros o compa~eros, y 
• Revisión de notas, pruebas y libros de texto. 

El uso efectivo de estrategias de aprendizaje autorregu.lado 
mejora .las percepciones de autocontro.l del estudiante 1o que a~su 

es 1a base motivacional para el aprendizaje. 

La comprensión de 1a retroa1imentaci6n auto orientada acerca 
de l.a efectividad de1 aprendizaje. Zimmerman, (1990), hace 
referencia a los datos obtenidos en 1as investigaciones de 
Ghata1a, Pressl.ey y Levin, donde se encontró que el ni.no no solo 
necesita que se le muestre como mon~torear y los esfuerzos que lo 
.l1evan a recordar, lo que necesita es que se le entrene en el uso 
de una estrategia que 1o .lleve al manejo de la información 
apropiada según .la reso1uci.6n. Para Harri.s (ci.t. en Zinunerrnan, 
1990), es importante e1 ro.l del automonitoreo y .la toma de 
decisiones para crear e1 aprendizaje autorregu1ado. La 
autoinstrucción entrenada debe usada para ayudar a 1os 
lectores .la regulación personal de una amplia variedad de 
procesos, tales corno atención, so.lución de prob.lemas, respuesta 
dirigida y motivación. Al. ap1icar1o a l.a l.ecto-escritura, .la 
transmisión de1 conocimiento y 1a estrategias de lectura y 
escritura no mejora .la adquisici.ón, a menos que los procedimientos 
de automonitoreo y de toma de decisiones sean en.sei'\ados 
específicamente. 
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En conjunto estos estudios sugieren que los multicomponentes 
del entrenamiento involucran e1 automonitoreo y 1a toma de 
decisiones (retroalimentación auto orientada), necesarias para un 
aprendizaje académico óptimo. 

La motivación en el aprendizaje autorregul.ado. Zimmerman 
(1990), menciona que las teorías del. aprendizaje autorregulado 
buscan explicar en l.os estudiantes, como la persona por iniciativa 
propia puede adquirir el. conocimiento y l.a técnica, tomando a los 
estudiantes, a los procesos motivacional.es y de aprendizaJe 
interdependientes e interactivos. 

Cuando los estudiantes son conscientes de su papel. de auto 
agentes motivacional.es se crean un sentido de autoeficacia 
interna1izan metas de aprendizaje, experiencia y competencia. Es 
por esto que el aprendizaje autorregulado requiere de más técnicas 
cognoscitivas, vol.untad y un buen componente motivacional; 
decir, los estudiantes comprenden que son agentes creativos, 
responsables y capaces de autodesarrollar y autodeterminar sus 
metas, además de sum1n1si:rarse la mot:.1vación nccesclr.L<:l para la 
autorregulación, a través del automonitoreo. 

Silva (1995), menciona que al .interés por ense~ar a los ni~os 
la autorregulaci6n de su propia conducta, ha surgido por diversas 
razones: 

1. Actuar independientemente es val.orado y esperudo por la 
cultura. 
2. Los padres y maestros de los niftos no siempre pueden ser 
capaces de apl..icar controles externos de manera exitosa. 

3. Cuando un ni~o controla bien su propia conducta los 
adultos pl1eden emplear mas tiempo enseftando a éste otras 
habilidades importantes. 
4. El nifto autocontrolado es capaz de aprender y conducirse 
efectivamente cuando la supervisión de un adulto no esta 
disponible. 
5. Ensc~ar a los ni~o~ a controlar ~u propia conducta puede 
llevar a mas cambios perdurables en ella, que el solo 
atenerse a medidas de influencia externa. 

Las con~ecurncias de la utilización del aprendizaje 
autorregulado dentro del sal.ón de clases para los a.lumnos 
{S.ilva. 1995): 

l. Aprender a mencionar~ defender y revisar teor1.as ante 
sus campaneros. 
2. Argumentar, como aseguran alcanzar su:s metas, que harán 
cuando se encuentren con obstáculos y que hari.an si en el 
futuro se encontrarán con problemas símil.ares. 
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En conjunto estos estudios sugieren que 1os mu1ticomponcntes 
del. entrenamiento invo1ucran e1 automonitoreo y 1a toma de 
decisiones (retroal.imcntación auto orientada), necesarias para un 
aprendizaje académico óptimo. 

La motivación el aprendizaje autorregulado. Zimmerman 
(1990), menciona que l.as teorías del. aprendizaje autorregulado 
buscan expl.icar en los estudiantes, como la persona por iniciativa 
propia puede adquirir el conocimiento y la técnica, tomando a los 
estudiantes, a l.os procesos motivacionales y de aprendizaJe 
interdependientes e interactivos. 

Cuando los estudiantes son conscientes de su papel. de auto 
agentes motivacional.es se crean un sentido de autoeficacia 
internal.izan metas de aprendizaje, experiencia y competencia. Es 
por esto que el aprendizaje autorregulado requiere de más técnicas 
cognoscitivas, vol.untad y un buen componente motivacional; 
decir, los estudiantes comprenden que son agentes creativos, 
responsables y capaces de autodesarrollar y autodeterminar sus 
metas., además de suministrarse la motivación ncce!.:->arii.l para la 
autorregulación, a través del automonitoreo. 

Silva (1995), menciona que el interés por enseñar a los niños 
la autorregul.ación de su propia conducta. ha surgido por diversas 
ra;:ones: 

1. Actuar independientemente es valorado y esperado por l.a 
cu.ltura. 
2. Los padres y maestros de los ninos no siempre pueden ser 
capaces de aplicar controles externos de manera exitosa. 

3. Cuando un ni~o controla bien su propia conducta los 
adultos pueden empl.ear mas tiempo ensenando a éste otras 
habilidades imporLantes. 
4. El. niño autocontrolado es capaz de aprender y conducirse 
efectivamente cuando l.a supervisión de un adulto no esta 
disponible. 
5. Ensenar a los ninos a control.ar $U propia conducta puede 
llevar a mas cambios perdurables en ella, que el solo 
atenerse a medidas de influencia externa. 

Las consecuBnc.ia.s de la ut.il.ización del aprendtz;¡je 
autorregulado dentro del. salón de el.ases pilra .los alumnos son 
(Sil.va, 1995): 

1. Aprender a mencionar, defender y revisar teorías ante 
sus campaneros. 
2. Argumentar, como aseguran alcanzar sus metas, que harán 
cuando se encuentren con obstácu105 y que hari.an si en el 
futuro se encontrarán con prob1emas similares. 
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3. Expresar sus conceptos mal.entendidos y erróneos de tal. 
forma que 1os maestros pueden tratar1os directamente. 
4. Entienden mejor y enriquecen conocimiento de 
al.ternativas de sol.ución de probl.emas. 
5. Autoevaluan trabajo, desde perspectiva grupal. 
individual.. 
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4.2 LA ENSE:R'ANZA RECÍPROCA COMO TEcNICA 
IHSTRUCCIONAL. 

A. CONCEPTO DE LA ENSEt\IANZA RECIPROCA. 

La ensei\anza recíproca es un proceso i.nstrucciona1 que 
designa una técnica para que el lector utilice estrategias 
cognoscitivas encaminadas a guiar la comprensión de lectura. El 
aprendizaje de las estrategias cognoscitivas se asemejan al 
perfeccionamiento o desarrollo de cuestionamiento, clarificación, 
resumen y predicción que man1:.ienen un diál.ogo det:al.l.ado entre el. 
maestro y los alumnos, en el que intentan avanzar el 
significado del texto (Rosenshine y Meister, 1994). 

Para Brown y Pal.incsar { 1989), la ensei\an::a recíproca 
refiere a una serie de condiciones de aprendizaje en l.as que el. 
al.umno primero experimenta un conjunto particular de actividades 
cognoscitivas en la presencia de un experto (maestro), y asciende 
gradua1mente a la ejecución de esas funciones por el. mismo. 

Brown y Pal.incsar (1985/1996), mencionan que la enseñanza 
recíproca corno técniCd instruccional. es utilizn.da pura ensei'\ar a. 
l.os estudiantes las cuatro estrategias (cl.arif.i.caci6n, 
cuestionamiento, resumen y predicción). La pal.abra "reciproca" 
proviene del l.at~n "reciprocus~ que significa "ir hacia adelante y 
hacia atrás .. , que se refiere a un concepto compuesto por dos 
partes. relacionadas entre sí, donde una de las partes actúa o 
responde a al.go previamente hecho por l.a otra parte. Dentro del 
salón de clases el maestro y el. alumno conforman estas dos partes 
quienes sostienen un diálogo sobre el mismo tema (texto) basado en 
los mismos objetivo~ o metas. 

La ense~anza recíproca permite la apropiación consciente por 
parte de los al.umnos de la adquisición y uso de las estrategias 
espec~ficas y gcnera1es, por medio de l.as discusiones es posibl.e 
mediar otro aspecto de la regulación 4 Tal. aspecto se refiere a 
que durante el. proceso de aprendi<!aje, el. alumno no se encuentra 
sól.o sino que esta,. directamente influenciado por el maestro y 
compa~cros, los cual.es influyen en cuanto a que el aiumno tenga la 
motivación nccc::;.:iria p.:i.ra. continuar su proceso. En este 
sentido l.as discusiones grupales propias de este tipo de 
inztrucción dcb-~n ser m~ncj.:idas de t.::i.l form.::t que el. aprcnd.i:!. 
obtenga retroal.imentaciones positivas que lo conduzcan a un deseo 
por adquirir y usar apropiadamente las estrategias. Esta 
retroal.imentación debe reforzar positivamente l.as auto-
percepciones de eficacia, promoviendo en el estudiante una 
motivación de 1ogro cada vez más el.evada, l.o que repercutirá 
finalmente en el desempe~o de todas sus actividades escol.ares, 
s61o en el área de comprensión de lectura (Sil.va, 1.995) ~ 
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Brown y Palincsar (1989), el proceso fue designado para crear 
una zona de desarroll.o próx.imo principal.mente y para crear un 
andamiaje experto, en un ambiente de aprendizaje cooperativo. 

B. AVANCE HISTÓRICO 

Rosenshine y Meister (1994), mencionan que l.a técnica 
instruccional de ensei'\anza recíproca ha sufrido modificaciones a 
lo largo del tiempo hasta llegar a l.o que actual.mente 
conoce como tal. 

Las primera contribuciones realizadas en este campo fueron 
hechas por Manzo. y Helfeldt y Lalik (1969; 1976, cit. en 
Rosenshine y Meister. 1994); las cual.es consistían en ensei"lar a 
los estudiantes a generar preguntas como única estrategia para 
llegar a la comprensión de un texto. Sin embargo esta estrategia 
por sí sola no provee el soporte, el andamiaje instruccional y el 
diálogo que da la ensei'\anza recíproca. 

En la décdda de los 70•s algunos investigadores se avocaron a 
ensei'\ar a los estudiantes estrategias cognoscitivas específicas 
tal.es como. generar preguntas. incluyendo además la formulación de 
resúmenes que podrían uti1izar en l.a comprensión de lectura, 
solución de problemas. etc. 

Posteriormente Brown y Palincsar (1984; 1982, cit. 
Rosenshine y Meister. 1994); agregan a la concepción que hasta ese 
momento se tenía de ensei"lanza recíproca dos estrategias más, 
agrupándose así las cuatro estrategias conocidas actualmente, 
resumen, cuestionamiento; clarificación y predicción; en estudios 
posteriores estos autores muestran los beneficios de1 uso de estas 
cuatro estrategias. 

Las contribuciones que surgieron de los trabajos de Brown y 
Pa1incsar se describen a continuación: 

l. Modifican el papel del maestro siendo este quien apoya a 
los estudiantes a adquirir estrategias específicas para 
fomentar y monitorear su comprensión. 

2. La identificación de cuatro estrategias específicas para 
fomentar y monitorear la comprensión. 

3. La uti1ízación de materiales de l.ectura 
los materiales construidos específicamente. 
andamiaje que soport~ 1os conocimientos de los 

4~ E1 refinamiento y popu1arizaci6n 
instruccional de andamiaje. 
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C. DESCRIPCIÓN DEL PROCESO DE ENSE/QANZA RECIPROCA. 

Las cuatro estrategias utilizadas durante la ense~anza 

reciproca fueron seleccionadas con base a los siguientes criterios 
(Brown y Pa1i.ncsar, 1985/1996) : 

1- Son estrategias utilizadas espontáneamente por los lectores 
exitosos. 
2. Sirven como medios para mejorar 1-a comprensión y 
monitorearl.a. 
3. Cada estrategia puede ser usada en un problema concreto de 
comprensión de textos. 

A conti.nuación se describen cuatro estrategias con base en 
las concepciones de Cooper (1990); Brown y Palincsar (1985/1996). 

RESUMEN. Es revisar el contenido de l.o leído, requiere que 
el. lector identifique e integre l.a información importante del 
texto, a partir de preguntarse ¿Qué es lo que acabo de l.eer? Y 
exponerl.o. 

CLARIFICACIÓN. Es intentar resol.ver l.a.s comprensiones 
erróneas al. enseñar los lectores permanecer atentos al 
vocabulario no familiar, referentes no claros, un texto 
desorganizado y conceptos difíci1es; preguntándose ¿Me ha quedado 
el.aro? En caso de necesario rel.eer o buscar información 
adicional.. 

CUESTIONAMIENTO. El.aborar preguntas sobre el. texto, como un 
medio de autoevaluaci.6n del conocimiento, mediante l.a siguiente 
pregunta ¿Qué preguntas podría hacerme el maestro de este 
material.?. 

PREDICCIÓN. Es anticipar el. po5i.ble desarrol.l.o del. texto 
futuro. Cuando el lector hace predicciones significativa!":> activa 
su conocimi.ento previo reldcionado con el texto y/o su 
conocim~ento sobre la estructura del texto. El lector puede 
hacerse l.a siguiente pregunta ¿Qué es lo mas probable que suceda a 
continuación en c~te texto?. 

Pal.incsar y Klenk (1992/1996), mencionan que 1as predicciones 
basan en: 

l. El conocimiento previo sobre el tópico leido, 
2. Las el.aves provistas por el texto, 
3. Las expectativas sobre lo que el autor abordara después. 

La ense~anza reciproca se caracteriza por una práctica guiada 
respeceo la aplicación flexibl.e de l.as cuatro estrategias 



descritas, para comprender l.os textos. El. maestro y el. grupo 
toman turnos para gu.iar l.as discusiones sobre el. contenido del. 
texto, que intentan comprender en forma conjunta. 
(Palincsar y Klenk. 1992/1996) . 

Cooper (1990), menciona que antes de iniciar l.as actividades 
de ense~anza y modelado recíproco el. maestro debe describir a sus 
alumnos las cuatro estrategias que componen la enseflianza 
reciproca. explicar y modelar cada una de el.las. 

Posteriormente el texto es leído en segmentos silenciosa u 
oralmente por el maestro, por medio de una práctica guiada para la 
aplicación flexible de l.as cuatro estrategias. El. maestro y el 
grupo guían por turnos las discusiones sobre el contenido del. 
texto con el. fin de obtener conjuntamente el significado del 
mismo. 

El maestro primer lugar el liderazgo de la 
aplicación y luego uno de los alumnos asume este papel de 
moderador. El maestro (guía o moderador del diálogo}. inicia la 
discusión resumiendo lo leido con el. propósito de identificar l.a 
idea principal., y sintetizar así e1 segmento leído y la discusión, 
y pregunta a sus alumnos si ellos anadirian algo mas. 

En segundo l.ugar el moderador busca clarificar las pare.es 
poco el.aras con el propósito de discutir l.as ideas ambiguas o poco 
fami1iares para l.os alumnos, pidiendo a estos últimos que hagan lo 
mismo. En caso de ser necesario el moderador y e1 grupo releen 
ciertas partes del texto. 

El. paso siguiente, es la elaboración de preguntas por parte 
del moderador, quien solicita a los estudiantes elaborar preguntas 
reflexivas sobre el contenido principal. de1 texto, as.1. 
darles respuesta. En caso de desacuerdos o interpretaciones 
erróneas sobre las respuestas obtenidas. el. texto es releído. Si, 
e1 segmento leído no conduce a ninguna pregunta. el moderador en 
turno deberá indicarlo al. grupo. 

En cuarto lugar el moderador predice y solicita predicciones 
acerca del segmento siguiente. 

A continuación el maestro y al.umnos leen en sil.encía el 
párrafo siguiente,, concl.uida la l.ectura el. maestro pide a al.gún 
alumno que sea el moderador iniciándose l.a discusión del párrafo 
l.eido. El maestro se integra al. grupo como un al.umno mas. Una 

que el moderador turno haya terminado las cuatro 
estrategias anteriores, el grupo 1ee en sil.encio el s1guJ.ente 
segmento y el maestro reasume el liderazgo, este proceso continua 
hasta terminar la lectura del texto {Cooper, 1990; Pal.incsar y 
Klenk, 1992/1996) 

D. EL PAPEL DEL MAESTRO. 

Durante 1a primera etapa de la ensenanza rec~proca,, e1 
maestro asume el. l.iderazgo, guiando a 1os estudiantes en l.a 
adquisición, refinamiento y ap1icaci.6n de las estrategias, 
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buscando l.a individua1ización de l.a instrucción en un contexto 
grupal. El. maestro debe esforzarse en todo momento por demostrar 
el proceso tan claramente como sea posibl.e, resumiendo cl.aramente 
los contenidos, haciendo buenas preguntas, predicciones rea1istas 
y el.ar ificac.iones pertinentes. Impl.ementando esta técnica 
instruccional dentro de contexto de diálogo espontaneo y 
natural entre él y sus alumnos, incorporando l.os pasos de la 
discusión (Coopcr, 19990; Pal..incsar y Brown, 1985/1996). 

El maestro provee el apoyo contextual. necesario para l.ograr 
que cada uno de 10!3 miembros del grupo se .involucre en las 
discusiones, a través de las siguientes actividades (Pal.incsar y 
Brown, 1989; Pal.i.ncsar y Kl.enk, 1992/1996; Rosenshinc y Meister, 
1994) : 
l. Instrucción. El. maestro hace evidente l.a meta .instruccional. 
Explica el. proceso que .se sigue durante la cnsei"lanza recíproca, 
as~ como las estrateqias que la conforman. Durante los diálogos 
el maestro provee informac~ón sobre por qué, dónde, y cuándo las 
estrategias pueden utilizarse. 
2. Modefamiento. 81 maestro mod~l.a (actúa). el. proceso de resumen, 
elaboración de preguntas. predicciones. y clari f icac.iones en el 
trabajo con el texto de forma abierta, concreta y explicita. 
3. Moni"toreo. El mae!Jtro real.iza una eva1uación constante durante 
el proceso de la ejecución de los alumnos en la apl.icación de 1as 
estrategias. Por l.o que el maestro permanece acti"Jamente 
involucrado y respuestas dependen de la ejecución de los 
alumnos. 
4. Instigación. El maestro invita los alumnos inic.iar la 
di.scusi6n y a responder a l.as participaciones de 1.os demás, al 
sugerir preguntas, hacer contribuciones a los resúmenes, comentar 
l.as predicciones de otros, sol.ici tar aclaraciones sobre el 
material que no comprenden, proporcionar comentarios adic.ionales 
sobre el contenido del. segmento leído y ayudar responder 
interpretaciones crr6neasr etc. 
5. Apoyo. El. maestro da soporte al. aprendizaje de los estudiantes, 
facil.itándol.es modelamiento adicional. entrenamiento, sugerencias 
y apl.icaciones. y ajustando la dificultad de l.a tarea dependiendo 
del grado ~scol.ar de los estudiantes. 
6, Retroalimentación. El maestro provee información acerca de l.a 
ejecución de los alumnos en l.a apl.icación de l.a::; estrategias con 
el fin de incrementar 1a cal.~dad de la ejecución y 1as 
percepciones de autoeficacia de los estudiantes. 

E. EVALUACIÓN DE LA APLJCAC/ÓN DE LA ENSE/ÍIANZA RECIPROCA. 

Rosensh.ine y Me is ter ( 1994) • en un intento por eva1uar l.a 
calidad de los estudios realizados utilizando l.a enseftanza 
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reciproca como técnica instruccional; tomaron cuenta dos 
aspectos principales: 

1. La evaluación del aprendizaje de los estudiantes, 
2. La evaluación de la calidad de los diálogos de la ense~anza 
reciproca. 

La evaluación del aprendiza]e de los estudiantes se basa en 
dos aspectos: a). La calidad de la comprensión de los estudiantes 
y b). Si los estudiantes aprendieron las estrategias. Estos 
autores mencionan que para medir dichos aspectos los 
investigadores utilizan básicamente cuatro evaluaciones distintas: 

l. Pedir a los estudiantes que generen preguntas del texto. 
2. Solicitar a los estudiantes un resumen acerca del texto. 
3. Pedir a los estudiantes que hagan predicciones. 
4. Preguntar los estudiantes cómo qué estrategias 
uti.li.zaron. 

A partir de estas evaluaciones se encontró que la calidad de 
las preguntas y el resumen mejoran significativamente a través de 
las sesiones. En las primeras sesiones las preguntas de los 
estudiantes contienen frases verbales del texto y es más probable 
que en las sesiones posteriore5 las preguntas sean parafrasees de 
las ideas dentro del texto. En cuanto a la evolución del resumen, 
en un principio este contiene principal.mente detalles y 
posteriormente incluye ideas princ.ipales. La comprensión de los 
alumnos que utilizan la enser'!.anza reciproca me]ora debido a que 
aprenden algunos procedimientos de procesamiento adicional. 

El diálogo Juega un papel. critico dentro de la ensef\anza 
rec1proca y su calidad se evalúa a partir de: a) la observación 
directa de la calidad de la instrucción, y b) l.a evaluación de la 
cal.idad de los resúmenes y cuestionamientos de l.os estudiantes 
durante l.os diálogos~ Siendo este último aspecto el 
estudiado, hasta el momento. 

Para Brown y Pal.incsar (1984, cit. En Rosenshine y Meister; 
1994); la observación directa de la instrucción !je lleva a cabo 
chccando semanalmente la sesión de ense~anza recíproca guiada por 
el maestro para determ~nar si la intervención fue conduc~da 
apropiadamúnte, sin embargo ios autores no describen cómo se llevó 
a cabo esta evaluación. Posteriormente a partir de un analisis de 
Palincs:ar se proponen los siguientes criterios para eval.uar la 
instrumentación de la ense~anza reciproca: 

l. El maestro apoya l~s contribuciones de los estudiantes al 
diálogo. 
2. El manejo hábil de la!J ideas de 1.os estudiantes y el 
enlace de estas ideas con el conocimiento nuevo. 
3. Dar un enfoque y dirección a los diálogos. 
4. Tener claro, el maestro, e1 propósito de la inve~tigación 
y hacerlo explicito a los estudiantes. 
s. Evaluar los cambios en la comp.lexión de las respuestas de 
.los estudiantes de negdtivas a constructivas. 



La ca1idad de1 diA1ogo se exarnJ.nó a partir de 1.os cambios en 
e1 cuestionamiento y resúmenes de 1os estudiantes que ocurren 
durante éste. 

En resumen, l.a ensei'lianza recíproca como técnica instruccional 
incorpora estrategias cognoscitivas y condiciones de aprendizaje 
que buscan crear zonas de desarro1.1o próximo, apoyadas por el 
maestro y el grupo, para guiar la comprensión de lectura conjunta 
mediante la aplicación flexible de cuatro estrategias específicas 
{resumen, c.larificación, cuestionamiento y predicción), que se 
integran en un diálogo espontaneo y natural, en donde el alumno no 
esta sólo, sino inf.luenciado por e.l maestro y sus compai'lieros de 
grupo. Lo que modifica el papel. del profesor como un guia que 
involucra a los miembros del grupo en la discusión a través de la 
instrucción, modela.je, monitoreo, instigación, apoyo y 
retroalimentación. 

La intención de utilizar la ensei'ianza reciproca dentro de 
este trabajo promover y apoyar enfoque diferente de 
educación, en donde el m~estro y el alumno buscan adquirir 
conocimientos compartiendo el. mismo grado de responsabilidad, y 
formar a su vez alumnos autónomos que sean capaces de monitorearsc 
y tomar decisiones por sí mismos para lograr rendimiento 
académico óptimo. 

Para fines de este estudio se tomaron en cuenta los criterios 
que mencionan Rosenshine y Meister para eval.uar J.a ca1idad de l.os 
estudios que invol.ucran la ense~anza recíproca, eval.uando el. 
aprendizaje de los estudiantes a travé5 de l.a comprensión de 
lectura de los mismos y de1 uso de l.as estrategias; y observando 
directamente en el sal.ón de clases l.a aplicación docente de l.a 
ense~anza recíproca. 
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CAPÍTULO S: METODOLOGÍA 

El. presente trabaJO se basa en un programa de entrenamiento a 
maestros que se centra en e1 área de comprensión de 1ectura, 
utilizando 1.a enseñanza reciproca como técnica instrucciona1. El 
propósito de entrenar a 1.os maestros, es que sean el.los quienes 
incorporen en su práctica profesional. estrategias que 1.e permitan 
a alumnos desarroll.ar habilidades en esta área, 1.o que 
provocará un incremento er. su comprensión de 1.ectura. 

Por lo anterior se p=opusó 1.a siguiente: 

PREGURTA DE INVESTIGACIÓN 

¿ La comprensión de lectura de los alumnos se incrementa cuando los maestros 
aplican la enseñanza reciproca dentro del salón de clases, en comparación con 
los alumnos de los maestros que no la aplican ? 

PLANTEAMIENTO DE HIPÓTESIS 

" HIPÓTESIS DE TRUU.10. 
La apl.icación de 1.a ense~anza rec~proca dentro del sal.ón de 

el.ases, por parte del maestro, incrementa l.a comprensión de 
lectura de sus alumnos. 

HIPÓTE~¡\ E¡\TADl¡\Tff\A¡\· 

il .1 ~k'Js~n di.fL~enci.as estad1.sticamente significativas en 1a 
~omprensi6n de 1ectura de 1os a1umnos de los grupos experimentales 
~n comparación con 1os a1umnos de 1os grupos contro1. 

~o. No existen diferencias estad~sticamente significativas en 1a 
~omprensi6n de 1ectura de 1os a1umnos de 1os grupos experimenta1e~ 
en comparación con 1os a1umnos de 1os grupos controi. 
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PLANTEAMIENTO DE VARIABLES. 

DEANICIÓN CONCEPIUAL 
Variab1e dependiente: 

COMPRENSIÓN DE LECTURA DE LOS ALUMNOS. Es un proceso 
cognoscitivo complejo, el. que intervienen conjuntamente 
memoria, atención, per.:=epción, descodificación e interacción con 
l.os conocimientos previos que un individuo posee en su estructura 
cognoscitiva. dentro de un contexto linguístico y situacional. 
particular. (Díaz Barriga, 1992). 

Variable independiente: 

PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO, BASADO EN LA ENSE~ANZA RECÍPROCA. 
Nivel.ación y actualización docente para mejorar la capacidad y 
habil.idad del maestro en servicio, en el. área de comprensión de 
lectura, con la finalidad de crear una serie de condiciones de 
aprendizaje en l.as que el alumno experimente primero un conjunto 
particu1ar de actividades cognoscitivas en la presencia df?' un 
experto (maestro), y gradual.mente ascienda a la ejecución de estas 
funciones por él. mismo. (Santos, 1992; Brown y Pal.incsar, 1989). 

DEA~ICl.Jt OPERAClo!w.. 

Variabl.e dependiente: 

COMPRENSIÓN DE LECTURA DE LOS ALUMNOS. Interpretación de 
un texto a partir de un resumen, el.aboraci6n de un cuestionario, 
predicción mediante el. planteamiento de preguntas sobre el. título 
del. texto y continuación del mismo; estracción de las pal.abras 
el.aves, ideas central.es y secundarias, además de opinar sobre e1 
texto y el. autor y dar respuesta a preguntas espec~ficas. 

Variabl.e independiente: 

PROGRAM/\ DE ENTRENAMIENTO, BASADO EU LA ENSE~ANZA RECÍPROCA. 
Conjunto de fases a través de las cuales los maestros ap1ican la 
enseftanza recíproca dentro del. sa16n de el.ases al. trabajar 
comprensión de lectura. 
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PLANTEAMIENTO DE OBJETIVOS 

A. Diseño de un programa de entrenamiento para maestros en 
estrategias de comprensión de lectura, basado .la cnse-r-i.anza 
reciproca -

B. Aplicación del programa de entrenamiento 
estrategias de comprensión de lectura, basado 
reciproca -

m.:iestros 
la enseñanza 

C. Observación del desempeño de los maestros al aplicar la 
ensenan za recíproca dentro del salón de clases, posterior al 
taller de entrenamiento. 

D. Evaluación en los alumnos del incremento de la comprensión de 
lectura, a partir de la utilización de la cnseñanz~ reciproca. 

MÉTODO 

SWETOS: 
Se trabajó con 8 maestros normalistas de nivel primaria, 7 de 

los cuales pertenecen al sexo femenino y uno .:il. sexo masculino, 
con un rango de edad que oscila entre 23 y 43 años, y que luboran 
en el turno matutino de unu escuela públicu. - Lu selección se 
realizó mediante muestreo probabilistico intencional., 
el.igiendo J.os maestros de cuarto, quinto y sexto grado de 
primaria, y a. 112 alumnos que cursaban cu.:irto, quinto o sexto 
grado de primaria, de los cuales 53 son de sexo masculino y 61 de 
sexo femenino, cuyas edades fluctúan entre 9 y 13 años. Esta 
muestra se dividió en grupo control y grupo experimental, cada uno 
de los cuales estaba integrado como se presenta u continuación: 

Cada uno de estos grupo estaba integrado por 12 alumnos; es 
necesario acldrar que la razón por la que es mayor el número de 
grupos experimentales se debe a las caractcr~sticas de la escuela, 



ya que.. en el momento en que se .llevó a cabo la presente 
investigación los grupos ya estaban conformados. 

ES ElJ4ftlo 
Escuela Primariu Públici"t "A.a:la.do Nervo" .. ubicada en la cal.le 

Benvenuto Cellin.i S/N. Mixcoac. Cabe señalar dentro de .la 
misma,. se utilizaron dos escenarios: 
• Escen.:irio c.1rtificial, (sala asignddu al departamento de 

psicología de la institución), en donde l..levo cabo el 
tal.ler de entrenamiento con los maestros. 

• Escenario natural, (salones de clases), donde se realizó la 
aplicación docente de la ensenanzu recíproca y la observación de 
ésta. 

TIPO DE ESTUDIO: 
Diseño cuasi-experimental de grupos intactos con pre y post 

medida. 

Donde: 
01 
02 
X 

UATERIAL: 

GRADOS 
01 

cuarto 01 

01 
Quinto 01 

01 
. se:Xtb· 01 

- Evaluación inicial, 
= Evaluación final y 

X 02 
02 

X 02 
02 

X 02 
02 

= Intervención (Entrenamiento 
a los docentes). 

DISENO 
GRUPO EXPERIMENTAL 
GRUPO CONTROL 

GRUPO EXPERIMENTAL 
GRUPO CONTROL 

GRUPO EXPERIMENTAL 
GRUPO CONTROL 

en enze~anza recíproca 

cuestionario de nece.s id.::ides paro rnaes t ros, en c.st ra tegias de 
comprensión de .lectura, que consta de ocho preguntas, con las 
cuales se ~ondea el milncjo que el maestro hace de la cornpren~ión 

de .lectura dentro del salón de cldscs y si él considera que sus 
alumnos presentan alg~n problema con respecto a esta. {Anexo 1). 

Cuestionario pre y post de conoc.imientos estrategias de 
comprensión de lectura para maestros, que consta de seis 
preguntas, acerca de la temá.t.i.ca del ta.ller sobre estrategias de 
comprensión de lectura para maestros (Anexo 2) 

Diecisiete textos expositivos: 



•Texto de eva1uación inicial para al.umnos (Anexo 3). 
•Texto de evaluación fina1 para al.urnnos (Anexo 5). 
• Cinco textos trabajados durante el. tal.l.er con 1os maestros 

(Anexo 7, se presenta una muestra). 
• Diez textos util.izados durante las sesiones de observación 

de l.a apl.icación docente de la ensei'\anza recíproca (Anexo 8,, 
presenta una muestra) . 

Lista de chequeo (adaptada de Rosenshine y Mei.ster,, 1994) 
utilizada durante la fase de observación de la apl.icación docente 
de la ensei'\anza reciproca (Anexo 9) • 

Folletos de evaluación inicial (Anexo 4), y de evaluación final 
(Anexo 6) del texto expositivo correspondiente,, integrado por 
preguntas C!lpeciíicas, resumen, elaboración de un cuestionario y 
predicción a partir de la construcción de preguntas basadas en el 
titulo del t~xto. 

Cuestionarios de validación: 
•Evaluación del instructor (Anexo 12), y 
• Evaluación del tdller {Anexo 13) . 
Material. del taller: 

• Rotafolio, 
• Manual, 
• cartas descriptivas, 
• Cartulinas, y 
• Pl.umones. 

PRQC\EDIUIElJTO: 
El programa de entrenamiento que se aplicó se conformó por 

1as fases que se describen a contínuaci6n: 

Fase l. E~aluación inicial. Durante esta fase participaron 
tanto el grupo control como el grupo experimenta1. 
En el caso de los maestros,, se les proporcionaron dos 
cuestionarios con la finalidad de real~zar una eval.uación acerca 
de l.a necesidad de programar un taller sobre estrategias de 
comprensión de lectura (Anexo 1),, y eval.uar los conocimientos que 
poseían sobre este tema (Anexo 2) . 

Por otra parte a l.os a1umnos. se l.es apl.icó una evaluación 
grupal. de comprensión de lectura,, espec~ficamente de textos 
expositivos, medi~nte el. manejo de l.as estrate.gias que integran la 
ensei"lanza recíprocd,, en una sesión de 45 minutos aproximadamente 
(Ver carta descriptiva de eval.uación. anexo 1.0) • 

Fase 2. Programación del. tal.l.er. Con base a l.as necesidades 
detectadas se desarrol.16 el. contenido del. tal.l.er y el. material. 
necesario para su aplicación. 

so 



Fase 3. Entrenamiento a maestros. En esta fase se impartió 
un ta11er que se denominó: -Ensei\anza reci.proca, una alternativa 
de intervención en e1 área de comprensión de lectura"', durante 
cinco sesiones de una hora (Anexo 11). Cabe mencionar que sólo 
participaron los maestros pertenecientes al grupo experimental. A 
continuación se hace una descripción de cada una de las sesiones: 

SESIÓN 1: 
- Apertura del taller, 
- Dinámica de presentación, 
- Importancia de la comprensión de textos. (teórico), 
- Repercusiones de la comprensión en el aprendizAjc (teórico), 
- Factores que intervienen en la comprensión de lectura, 
discusión en grupos, (plenaria}. 

SESIÓN 2: 

- Diferenciación entre lectura y comprensión de lectura, 
- Estructura del texto. Trabajo con textos expositivos y 

narrativos, para obtener la estructura según el tipo de texto. 

SESIÓN 3: 

- Habilidades y prcrrequisitos para la comprensión de lectura. 
(teórico): 

A). Habilidades de vocabulario, 
B) . Identificación de la información re1evante del texto 1 

C). Inferencias y lectura critica. 

Ense~anza recíproca. {teórico): 
A). Resumen 
B) . Clar~ficación 1 
C) . Cuestionamiento. y 
0). Predicción. 

SESIÓN 4: 

- Eje~citación d~ ia ensc~anz~ reciproco, 
- El papel de1 maestro dentro de 1a ense~anza recíproca. 

(teórico). 

SESIÓN 5: 

- Ejercitación de la ap1icaci6n de ia ensenanza recíproca, 
- Validación del taller a partir de do3 cuestionarios, (AnexoB l.2 

y 13). 
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Cada una de las sesiones anteriores tuvo una duración de una 
hora. 

~ase 4. Observación de la aplicación docente de la ense~anza 
recípr(".>2"a _ La realización de esta fase se llevó a cabo con el 
grupo experimental, dentro del salón de clases, con el fin de que 
los mü0stros aplicaran los conocimientos y habilidades adquiridos 
durante el taller, en un escenario natural. Dicha aplicación se 
realizó una vez por semana en el horario que los maestros tenian 
establecido con su grupo para trabajar lecturd. Durante el tiempo 
que el maestro trabaja comprensión de lectura se realizaban 
registros observacionales, basados en las lista de chequeo 
adaptada de Rosenshine y Meister (1994), (Anexo 9), para evaluar 
la calidad de los diálogos establecidos durante la aplicación de 
la ense~anza reciproca. Los registros se llevaron a cabo durantP 
diez sesiones, que comprendieron un período de dos meses y medio. 

Con la información obtenida se retroalimentaba a los maestros 
acerca del uso que se le daba a las estrategias, durante su clase, 
y algunas sugerencias particulares. Las sesiones de 
retroa 1 imentación tenían una duración aproximada de quince 
minutos, cada dos semanas, se realizaban en forma individual a fin 
da elevar la calidad de la aplicación de la ensefianza reciproca 
dentro del salón de clases. 

Es necesario aclarar que los textos trabajados cada una de 
las sesiones fueron los mismos para todos los grupos, dicho 
material fue proporcionado con ei fin de unificar los criterios de 
evaluación. 

Fase 5. Evaluación final. Mediante una evaluación grupal, 
se evaluó en el grupo control y grupo experimental la comprensión 
de textos expositivos, mediante el uso de las estrategias que 
conforman la ense~anza recíproca, en una sesión de aproximadamente 
45 minutos, con el fin de contrastar los resultados de la 
evaluación inicial con los resultados obtenidos durante la 
evaluación final (Ver carta descriptiva, anexo 10). 

A los maestros del grupo control y experimental, para 
validación social .se 1cs aplicó el cuestionario de conocimientos 
(Anexo 2). 

Una vez concluidas cada una de 1as fases que integran el 
programa de entrenamiento se procedió a cal.i.ficar los producr.os 
obtenidos de ellas, para un posterior anáiisis de datos. 

Ei anAiísis de datos reaiizado se il.ev6 a cabo con base en 
l.as caracter~sticas de ios datos obtenidos1 por 1o que se hicieron 
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aná1isis cuantitativos {estadísticos) y cual.i.tativos dependiendo 
de1 caso. Los resu1tados obtenidos se presentan de acuerdo a los 
objetivos pl.anteados y al procedim..i.ento que se siguió: 

• Los cuestionarios de necesidades (Anexo 1), y e1 de 
conocimientos (Anexo 2), por presentar un formato de 
preguntas abiertas se anal.izaron de manera descriptiva. 

• Los cuestionarios de va1idación del. tal.l.er y de :as 
instructoras (A.nexo 12), se cal.ifi.caron de acuerdo a los 
criterios propuestos por Calderón {1992), y cuyos 
resu1tados se presentan en porcentajes. La observación 
docente de 1a ap1icaci6n de 1a ense~anza reciproca dentro 
del. sa1ón de el.ases {Anexo 91, se anal.izó cualitativamente 
con base al. número de frecuencias las actividades 
descritas. 

• Para ca1ificar 1as eva1uaciones de comprensión realizadas a 
1os a1umnos se sometieron a juicio de expertos \maestros 
del. área de psico1ogia educati_va, especial.izados en 
comprensión de 1ectura), 1os textos de l.as eval.uaciones 
inicial. {Anexo 3), y final. {~nexo 5), con el. fin de 
identificar 1as ideas centra1es y secundarias. 

• El procedimiento estadístico se1eccionado para el aná1isis 
de datos obtenidos de 1as eval.uaciones de la comprensión de 
1ectura de 1os alumnos fue e1 aná1isis de varianza de 
Kruskal-Wallis, que es l.a más eficiente de las pruebas no 
paramétricas para muestras independientes, se aplica cuando 
hay un nivel de medición ordinal. y ~e trabaja con muestras 
pequel'\as. Una vez que se encontraron di ferenci.as 
gl.obalmence, se real.izó un anál.isis post hoc, para saber, 
entre que par de grupos hubo diferencias. Para tal. caso se 
uti1i.zó l.a prueba de U de Hann Whitney, dicha prueba no 
paramétrica se emp1ea para comparar dos muestras 
independientes, en un nivel. de medición ordinal.~ 
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CAPÍTULO 6: RESULTADOS 

RESULTADOS DE LA EVALUACIÓN SOBRE LA NECESIDAD DE 
IMPLEMENTAR UN TALLER SOBRE ESTRATEGIAS DE COMPRENSIÓN 
DE LECTURA. 

En cuanto a la diferencia entre lectura y comprensión de 
lectura, los maestros mencionan que: 

LECTURA ES: COMPRENSIÓN DE LECTURA ES: 

• Leer 
• Leer en voz alta o en silencio 
• Repetir grafías y sonidos 
• Lectura sin profundizar 
• Descifrar palabras con base a la 

entonación 
• Descifrar los símbolos 
• Codificación de letras 

• Interpretación de simbolos 
gráficos. 

• Entender lo que se lee 
• Entender lo que se lee 
• Captar el mensaje 
• Entender lo que se lee 
• Entendimiento y vivencia 

* Entender los símbolos 
• Interpretar el mensaJe, 

comentarios y explicación 
• Entender el mensaje. 

Todos los maestros coinciden en que la comprensión de lecura 
en algunas ocasiones es un problema para sus alumnos, debido a que 
a1 no comprender lo que leen se les dificulta el aprendizaje y en 
algunos casos no existe apoyo por parte del hogar de los ni~os. 

En cuanto a la influencia de la comprensión de lectura en las 
diversas áreas de conocimiento; los maestros reportan que: 
• Al no concentrarse los alumnos necesitan volver a leer, 
• Que sin comprensión el trabajo es lento y erróneo; 
• Un mejor entendimiento permite resolver, preguntar y 
comunicarse, 

• La comprensión de lectura permite al. alumno ser autónomo para 
obtener información. 

Los maestro8 mencionan que eval.úan la comprcnción de un texto 
en sus alumnos de la siguiente manera: 
• Que los ni~os expliquen lo que entendieron, 
• Mediante ejercicios, 
• Que expresen con sus palabras el contenido, el tema principal, 
mediante un diálogo abierto, 
• Cuestionarios y dibujos. 
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Los maestros evalúan la comprensión de 1ectura uti1izando los 
siguientes materiales: 

• Libro5 de texto del rincón de la 1ectura (SEP). 
• Textos colectivos e individuales. plasti1ina y juegos. 
• Cuaderno, recortes de revista. lecturas esporádicas. 
• Lecturas literarias y noticias. 
• Ejercicios de ~us libros de texto. 
• Redacción, cuestionarios y comentarios. 

Los maestros coinciden totalmente que el entrenamiento es 
provechoso tan~o para maestros, como para alumnos, ya que de esta 
forma se complementa lo aprendido. 

Como puedú observar los maestros consideran la 
comprensión de 1ectura como un factor que en algunos casos 
dificulta el aprendizaje de sus alumnos, debido a que la falta de 
la misma conlleva a problemas como trabajo lento, relectura y 
problemas en la interacción académica con el grupo, etc. A partir 
de esto los maestros con~ideran necesario el entrenamiento para 
superar estas deficiencias, participando maestros y alumnos en el 
mismo. 

Cabe mencionar que los datos antes presentados se obtuvieron 
del tota1 de ia pobiación de profesores. 
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RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS APLICADO A 
LOS MAESTROS DEL GRUPO CONTROL, (TRES SU.JETOS), DURANTE 
LAS FASES DE EVALUACIÓN INICIAL Y EVALUACIÓN FINAL. 

LA 

• Ayuda a.l. ent:e.nd..i.micnt:o de te.mas. 
e.l. gusto por .l.a. .l.ectura. 

Rea.l.iza ~o~or .l.as instrucciones. 
• Es .l.a baso de todo conocinl.iento. 
Saber J...oer rosueiva todo prob.1ema 
acadé:mico porque ,J...o comprendo. 
"' Po.rDl.i.t:o .1.a ha.bi:Z.i.dad de 
autoaprondor. .Po.rquo si no,, 
obtienen .nada de .l.~ .l.ectu.:ra. 

FAC'TOR.E'S QUE INTERVIENEN EN LA 

COMPRENSIÓN DE LECTURA. 
• Factores físicos y ainbiontal.es. 
• Atonci.ón . 

Retionci6n 
• Codifi..caci.6n 

IJ:D.aginaci.ón 

3.¿QVÉ ES COMPRENSIÓN DE LECTURA? 
• Cowprondor o1 mensaje (2) 
• Sacar 1a i.doa principa1 
con ton id.o do un tema. 

Apronder a ha.cor suyo o1 
principa1 do un texto. 
y pociorl.o comunicar. 



~:fif ·.itfi . · ·~>,·. ;:<~~;}.:«~;':',;,:~!·~~~Yl: 
(4; ,¿CONOCE A.z:GtnDl. CI.ASZ6.:%CAC:Cózi,',DJC; 4. ¿CONOCE ALGUNA CLASIFICACIÓN DE 

:~+~~f~~~H~~~~~¡f~i~~·~,; ~; [7Sf~t:::E::v:s in;or;:s~;i0;tivos 
JS.i. · * Rocreati.voa ' ·' 

', ·~- * '. ~nformá·~'!'~ª (3>.~,·-

:~~~;«7' 

;·;;~~~~-m~~~'~;,;J~:~~~~:~:. 
' ..... 

L&.m.inas a1usi.vas, 
CUosti.onarioB, 
Cambio de1 fina.1, 

EL MAESTRO. 
DE 

Buscar o1 significado do pal.abras 
d.oaconoc:id..as. 
Lectura gonera1 y por párrafos, 
Local.izar ideas c:entra.1os y do 
a.poyo, 
Resumen oral. y escrito, 
Anál.isis de 1octura (2) 

• Quo al. al.umno 1oA y a.nal.ic:o, 
cliscut.a y sintotico. 

6. ¿ CÓH::> R.E'PE'RC:UTE LA COMPRENSIÓN 
DE LEC'Z'VRA EN EL APRENDIZAJE? 

CUando no enti.ondon 1os 
difícil. roso1vor l.as coaas. 
* Ea un aspoc:to primordial. para l.a 
ad.qu.i.sic:ión de todo aproncli.zajo. 
* Gran parto clol. aprondi.zaje 
obti.ono por l.a 1octura, conjugando 
l.a atonci6n o intorO~. 

A partir de 103 rcsult~dos del cuestiun~rio de conocimiento~ 
fase iniciu.l y finLll ~:;e puede ob:Jf:!r::var que los maestros 

poseen conocimientos occrcu de c~.>t.c tema, en.foc.~ndosc cuda uno a 



aspectos muy particulares donde difícil que coincidan 1os 
puntos de vista de todo::; ].o::; profesores pertenecientes a este 
grupoª No obstante durante l.a eva1uaci6n ini.cia1 coinciden en 
mencionar a 1a atención como uno de los factores que intervienen 
en la comprensión de l.ectura, la cual definen como entender 1o que 

lee, trabajándola mediante cuestionarios ya sea orales o 
escritos, además de uti.1izar otras estrategias específicas para 
cada profesor, por óltimo resal.tan l.a importancia que la 
comprensión de lectura tiene para el. aprendizaje de sus alumnos. 

Los puntos de vista que comparten los maestros durante la 
evaluación final. ::;e centran en sel'lal.ar a l.a comprensión de l.ectura 
como, comprender el mensaje o el contenido principal. de l.os textos 
a l.os que clasifican como narrativos y descriptivos básicamente; 
resal.tan además a la comprensión de lectura como un aspecto 
primordial para el aprendizaje, y la estrategia específica la 
que trabajan comprensión de lectura al.umnos, el 
análisis de lectura. 
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·RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS APLICADO AL 
GRUPO EXPERIMENTAL, (CINCO SUJETOS), DURANTE LAS FASES 
DE EVALUACIÓN INICIAL Y EVALUACIÓN FINAL. 

COMPRENSIÓN 

• Se comprando 1.o quo se l.eo (2) 
MejorA 1.A 1octura (2) 
• Mojora la comunicacion (2) 
• Mojora o1 ni.vo1 acadómico (1) 

DE 

• Se c::oi:nprondon tomas do toci."l.!l las. 
a:i.aterias (1) 

• Hay mojar rotoncion (1) 
• Amp1ia ol vocabulario (1) 
• No di.!Jtorsi.ona ol. mon9a:JC (1) 
• Es 1.a baso para adquirir 

conocimiontos (1) 

FACTORES QUE' INTERVIENEN EN LJ\ 

COMPRENSIÓN DE LECTURA. 

• Factoras interno!l (que tienen que 
ver con 01. !lujoto) , y factore!J 
extornos (el. toxto y o1 ambiente) 
(4) 

• Loctura intorosanto {l) 
• Vocabulario ~encillo (1) 

3. ¿Qu.E' ES COMPRENSIÓN DE LECTV'RA? 
Intorprotar lo quo so loo (3) 

* Descubrir y captar ol. mcnsa:Je 
(2) 

• Entender y cuestionar lo que :!JO 
loo (1) 

• Sacar monSa:JO, (ro!'.Ju:n.i.r, 



ac1arar, 
(1) 

cuestionar e i.nforir) 

4. ¿CONOCE ALGUNA CLASIFICACIÓN DE 
TEXTOS? 
sz ( s ) 
• Narrativos(quo son una secuencia 

de oventos on tros momonton) (S) 
• Expositivos (doscri.ptivo, causa1 

ac:1aratorio y agrupador) (5) 

S. ESTRATEGIAS DE COMPRENSIÓN DE 
,, .LECTURA CONOCIDAS POR EL .M:AESTRO. 
: • Mode1o do onseñanza reciproca 

forma.do por cuatro parto:¡¡:; 
resu=on, c1arificac:i.6n, 
cuosti.onamionto y prodicción(S). 

6. ¿CÓH:::> REPERCUTE LA COMPRENSIÓN 
DE LECTURA EZJ EL APRENDIZAJE? 
• En o1 ni.ve1 do compronsi.6n do 

1actura (1) 
• En 1a compronsi6n do 1o 1oido 

todas 1as áreas (1) 
• Amp1ia su criterio, ju:t:qa 1o que 

1eo (1) 

• Confianza en si mismo para 
com.uni.carso ( 1) 

• A1 comprendor ~o onti.ondo o1 
mensaje (1) 

• Es 1a base para adquirir conoci­
miento nuevo (1) 
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( ) "' Frecuencia del. nümero de maest.ro:ii que dieron dichél ruspuest<'I. 

En l.a eval.uac:ión inicial. de conocimientos sobre estrategias 
de comprensión de lectura, los maestros reportan que entre las 
razones por las que es importante la comprensión de lectura est~n: 
entender l.o que se lee y su importancia para l.a adquisición de 
conocimientos. En contraste la evaluación final de 
conocimientos. los maestros resaltan que la comprensión es 
importante porque mejora l.a lectura y la comunicación; además de 
que ayuda a comprender lo que se lec. 

Los maestros mencionan la cvaluaciór1 inicial que de 
acuerdo sus experiencias los f.-:i.ct.ores que intervienen en la 
comprensión de lectura son: falta de atención y concentración. 
hAbitos de lectura, interés por la lectura; en la evaluación final 
casi el total de los maestros coinciden en dividir los factores 
que intervienen la comprensión de lC"ctura int:er-nos y 
externos. 

Los dates de la evaluación inicial muestran que par¿1 la 
mayoria de los profesores la comprensión de l<~ctu::a es ~ntender 

qué se lee, y razonar acerca de lo que se trata; así mismo durante 
l.a evaluación final. los maestro!3 definen la comprensi.ón de lectura 
como interpretar lo que se lee, además de descubrir y captar el 
mensaje, lo que amplia su definición. 

Durante 1-a evaluación inicial la mayor1.a de los maestros 
rt:!portan conocer alguna cl.asificación de textos. la más conocida 
es la del. rincón de la l.ectura, la cual no es una cl.asificación 
sino un programa d~ bibliotecas dentro de las escuelas primarias 
propuesto por l.a Secretaria de Educación Pública. Por el 
contrario en la evaluación final todos 1-os profesores reportan 
conocer a1guna clasificación de textos, señalando la propuesta por 
Cooper (1990), acerca de l.os tipos de texto. 

Entre las estrategias de comprensión de 1ectura reportadc.ls 
durante la eval.uación inicial.. utilizan principalmente inventar 
otro final o principio al. texto, lectura grupal. o en voz alta y 
platicar lo leído entre otras estrategias específicas; sin embargo 
en la evaluación final mencionan el conocimiento de la técnica 
instruccionñl de ensei!.anza recíproca con las cuatro estrategias 
que la integran. 

Los maestros coinciden durante .la evaluación inicial en que 
la comprensión de lectura es primordial en el. aprendizaje de los 
alumnos; lo que se refuerza en l.os datos obtenidos de 1a 
evaluación final. en 1a que sel'\a1an a l.a comprensión de lectura 
como l.a base para adquirir conocimiento nuevo. ampliar su criterio 
y obtener el mensaje de 1-a lectura. 
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1\ partir de l.as respuestas obtenidas en l.as dos fases de 
eval.uación, es posibl.e observar una unífícaci6n en l.as mismas y 
contrastes en l.as respuestas obtenidas durante cada fase. 

COMPARACIÓN DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS DE LOS 
MAESTROS DEL GRUPO CONTROL Y DE LOS MAESTROS DEL 
GRUPO EXPERIMENTAL EN EL CUESTIONARIO DE 
CONOCIMIENTOS, EN LAS FASES INICIAL Y FINAL.. 

Durante l.a fase de evaluaci6n inicial. es posible observar que 
ambos grupos, poseen conocimientos acerca del. tema, no obstante 
estos conocimientos específicos individual.es para cada 
profesor, el cual los aplica de acuerdo a su experiencia 
profesional.. A partir de que el. grupo experimental. participó en 
e.l programa de entrenamiento estos c:onoc.imientos que poseían, que 
de alguna forma se le podrían 11.amar ~~aislados'•, se estructuran de 
manera integral tomando como guía de esa estructuración a la 
ensenanza reciproca, es por esto que los datos obtenidos durante 
l.a fase de eval.uación final. muestran un cambio en cuan~o a l.a 
calidad del conteo.ido de l.as respuestas de.! grupo experimental. en 
comparación con las respuestas de l.os maestros del. grupo control.. 
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En la evaluación que los participantes hicieron al taller le 
otorgaron un puntaje general de 91.3 % de calidad, basado en los 
criterios de evaluación de Calderón (1992). 

Los participantes en el taller opinan que los conocimientos 
obt:enidos durante el mismo totalmente aplicables 
practica profesional., y que el t:aller despertó en ellos interés 
hacia el tema. El aula y el. horario en que se llevo a cabo el 
taller fueron apropiados y la duración del mismo conveniente. Los 
objetivos se cumplieron totalmente. 
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En la aplicación del cues~ionQrio acerca de lüs opiniones que 
los particip~11te~ dan ~ot>re la ejecución de las instructoras 
durante 01 ti1llor, s~ obtl1vicron los ~igl1ientc8 comentario~: 

Las instructorJs mo~trJron c¿mpleto dominio del tcm<l, 
exponiendo el contenido del tallc-r de manera claru y precisa, 
mediante un len.(_juajc ~0ncill•> y comprensible. Estableciendo un 
ambiente .=idccuado de rcspf~t_o y armonía, propiciando la 
part:.icip.tc.ión e int.cr{!'.S del grupo haci.J. t~l tuller. Las sesiones 
fueron pl<lncad<ls y org~ni~~das de acuerdo al nivel y posibilidadec 
del grupo, <lpoyhndose rnilteri¿1l didáctico par<l reforzar el 
contenido dPl taller, a~;í rualizando ..:icluru.ciones de las 
dudas que :Je prcsentaror1. 

El punta je tot:.Jl que los p<lrticipantcs otorgan ~ las 
~nstructorJs fue de 96.4 ~ de cal~dad, bi13ado en los cr~ter~os de 
Calderón, (1992). 
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RESULTADOS DE LA OBSERVACIÓN DE LA APLICACIÓN 
DOCENTE DE LA ENSEÑANZA RECÍPROCA REALIZADA EN 

LOS GRUPOS EXPERIMENTALES. 

Los datos (frecuencia de conductas), que a continuación se 
presentan se obtuvieron mediante 1a 1ista de chequeo (Anexo 9), y 
se reportan con base a las actividades asignadas al. maestro o 
guía, por autores como Palincsar, Brown, K1enk, Rosenshine y 
Meister (marco teórico, PP- 43 ) -

Las actividades del traspaso gradual del. rol. del tutor­
maestro al aprendiz y el número de participaciones de ambos, no se 
integran en las actividades antes mencionadas, sin embargo forman 
parte de la 1ista de chequeo utilizada, y se hace una descripción 
por separado debido a que son una parte importante en el 
seguimiento de 1os diálogos de la enseftanza recíproca, cuya 
finalidad es que el a.l.u.mno haga responsab1e de propio 
aprendizaje. 
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TABLA DE LA OBSERVACIOll DE LA APLIC.~CIÓN DOCENTE DE LA ENSE¡jAllZA RECIPROCA El/ 
EL GRUPO 4.A 

'~Q(P.E'..~Es\9N:g91 s .1 s;2 .. s. 3 s •. 4. S.5 s;6 • s. 7 s. 8. : s. 9 ;S.·10,. 

" "' 

;t\ M ·M M 

M = Maestro 

A = Alumnos 
S = Sesión 



Durante l.a observación dentro del salón de clases de la 
apl.icación docente de la enser'ianz:a recíproca,. se observa que la 
activ.idad de instrucción de 1.as estrategias fue realizada por .la 
maestra durante .las primeras 7 sesiones. El modelamicnto inicial 
de las estrategias de igual manera solo se presentó las 
primeras 6 sesiones,. ambas actividades única.mente fueron 
realizadas por la maestra. En cuanto al monitoreo de las 
actividades fue realizado por la maestra en las primeras sesiones, 
lo que cambio a partir de la sesión 9 y 10, donde la actividad lu 
real.izaban los alumnos. Por otra parte la instigación que 
realizaba la maestra en un principio presentó una frecuencia baja, 
aunque tuvo ligC!ros aumentos estos fueron minimos, sin embargo en 
las últimas sesiones los alumnos realizaron esta actividad con una 
frecuencia mucho mayor que la de la maestra. En la actividad de 
apoyo y ret realimentación se observa que durante las primeras 
sesiones es la mae:3tra quíen realiza la misma,. lo que cambia en 
1-as últimas sesiones donde los alumnos empiezan participar 
apoyando y retroalimentando. Los cambios descritos las 
frecuencias se reflejan en la modificación en el número de 
participaciones que presentan tanto los alumnos como la maestra 
durante l.as sesiones, donde se puede observar una disr.iinuc.i.ón 
gradual del. número de participaciones de la maestra y un aumento 
en las participaciones de los alumnos, paralelamente el número de 
frecuencias durante el traspaso gradual de las estrategias en el 
caso de la maestra disminuye y en el caso de los alumnos 
incrementan. 

Dado que los datos obtenidos mediante la l.ista de chequeo 
tuvieron que agruparse en 7 actividades generales, cabe sei'ialar 
que en cada una de ellas sobresalieron diferentes aspectos como: 

En la actividad de monitoreo las estrategias a las que más se 
enfocaban eran resumen y cuestionamicnto. 

En la instigación la actividad más utilizada por la maestra 
fue solicitar aclaraciones del material que no entendieron. 

El mode1aje adicionul y el parafraseo, fueron las actividades 
más utilizadas durante el apoyo y retroalimentación. 

En é1 traspaso gradual de la realización de las actividades 
posible observar que los alumnos participan más acLivamentc en 

el resumen y cuestiona.miento. 
En cuanto a las participaciones, como ya se mencionó aumentó 

el número de participaciones de 1os alumnos en comparación con las 
de su maestra. aunque cabe senalar que di.chas participaciones 
fueron diferenciadas en sugeridas, es deci.r, que la maestra o e1 
alumno-guia en turno solicitaran la participación, o bien. 
espon~, .las cuales se daban por iniciativa del alumno. Al 
respecto se encontró que el número de participaciones sugeridas 
desciende durante el transcurso de las observaciones. aumentando 
considerablemente .las participaciones espontaneas 



TABLA DE LA OBSERVACIÓN DE LA APLICACIÓN DOCENTE DE LA ENSEÑANZA RECÍPROCA EN 
EL GRUPO 4.B 

No. DE SISIONIS 
S.l S.2 S.3 S.4 S.5 S.6 S.7 S.8 S.9 S.10 

ACTIVIDADES M A H A M A M A M A M A M A M A M A M A 

INSTRUCCIÓN 

t-:ODELAHIENTO o o 4 o o o 4 o 4 o 4 

MONITOREO 

INSTIGACIÓN 4 o 15 o 11 o 12 o 6 o 6 o o o 1 7 2 o o 16 

APOYO y 11 o 22 o 23 o 25 o 27 o 33 o 22 o 10 o 20 o 10 
RETROALIMENTACIÓN 

TRASPASO GRADUAL DE 32 21 39 35 26 34 30 29 27 35 35 59 21 35 10 30 18 27 4 53 
LAS ESTRATEGIAS 

PARTICIPACIONES 39 26 54 35 27 35 36 39 36 32 81 51 25 35 21 29 30 23 10 64 

M = MAESTRO 
A = ALUMNOS 
S = SES!ON 
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La observación real.izada dentro del. salón de el.ases nos 
muestra que l.a instrucción de l.as estrategias por parte de l.a 
maestra se dio de manera constante durante el. transcurso de 1.as 
sesiones_ El. model.amiento inicial. de las estrategias se real.izó 

pocas ocasiones, desapareciendo hacia el. final. de las 
observaciones. Por otra parte el monitoreo de l.as actividades 
presentó una baja frecuencia por parte de la maestra durante las 
sesiones y cuando <!Sta actividad fue real.izada por l.os alumnos 
también tuvo una :frecuencia baja_ En la actividad de instigación 
la maestra encargó de llevar.la a cabo en casi todas las 
sesiones, participando los alumnos sólo en la sesión 8 y 10. El 
apoyo y retroalimentación de las actividades durante los diálogos 
prácticamente fue dado solo por la maestra, aunque en l.a sesión 10 
se presenta una re:Jpue.sta de los alumnos, esta es mínima. Sin 
embargo en el traspaso gradual de la realización de las 
estrategias se pLICde observar una disminución de participaciones 
de la maestra en comparación con las de los alumnos, misma que se 
repite en el número de participaciones. 

En un análisis más detallado de las actividades ante~ 
descritas se puede sc~alar que: 

En el monitoreo de las actividades las que reciben más 
atención durante la retroalimentación de los diálogos de la 
ense~anza reciproca fueron el resumen y la clarificación. 

Durante la instigación l.as actividades más utilizadas fueron, 
hacer contribuciones al resumen y solicitar aclaraciones del. 
material que no entendieron 

En el apoyo y retroalimentación las actividades que más se 
realizaban eran instigaciones y modelaje adicional. 

Durante el traspaso gradual. se dio una participación más 
activa de los al.umnos las actividades de y 
clarifl.caci6n. 

Por lo que se refiere a las participaciones de los alumnos, 
hubo un aumento en la presencia de participacionels espontaneas 
contraste con las participaciones sugeridas que disminuyen. 
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TABLA DE LA OBSERVACIÓN DE LA APLICACIÓN DOCENTE DE LA ENSEÑANZA RECÍPROCA EN 
EL GRUPO 5.A 

Na. DISISIONES s.1 s.2 s.3 s.4 s.5 s.6 s.1 s.8 s.9 s.10 

ICTIVIDUES MAMAMAMAMAMAMAMAMAHA 

INSTIGACIÓN 4 O 4 O 4 O 4 O O O O O 4 O O O .4 . O 

MODW\MIENTO 4 O O O O" O O O O O O O O O O O 'Q 

MONITOREO 8 O 3 O 7 O 8 O 7 1 6 2 4 4 3 5 ,J .. 5 

INSTIGACIÓN 10 O 13 O ll· O 12 O 10 O 1 O 4 O 8 16 ;,$~ ·· 14 12 20 

' 
APOYO Y 15 O 50 O 2S, O 26 O 22 O 10 O 8 O 13 3 14 1 26 
RETROALIMENTACIÓN '.'. :.~ 

. ' ;· -·: 
TRASPASO GRADUAL OS 29 10 50 58 2~: 38 42 56 35 63 28 54 19 48 12 61 :11 74 5 64 
LAS ESTRATEGIAS ,_ 

" o 

PARTICIPACIONES 33 16 66 54 :·3'.o: 43 40 58 40 60 37 62 27 45 35 74 tz~i 72 35 79 

M = MAESTRO 
A = ALUMNOS 
S = SESION 



La observación dentro del sa16n de c1ases de la aplicación 
de l.a ensei\anza recíproca muestra que 1a instrucción de 1as 
estrategias se 11.evo a cabo durante 1as sesiones de manera 
constante, lo que fue disminuyendo con el paso de 1as mismas. El 
mode1amiento inicial. de 1as estrategias sol.o se llevo a cabo en 
1a primera sesión. En el. monitoreo de las actividades hay un 
decremento en el número de participaciones de la maestra1 
presentándose a partir de la sesión número 5 participaciones de 
los alumnos. Por otra parte la instiqación fuü real.izada po~ la 
maestra durante todas las sesiones y es a partir de la sesión 
número 8, cuando comienzan a participar .lo::i alumnos 1 incluso 
presentando frecucncias más altas que la maestra; lo mismo pasó 
con el apoyo y retroalimentación de 1as actividades,. aunque en 
esta, la participación de 1a maestra tuvo una frecuencia más alta 
en comp.-:iración con los alumnos. Por el contrario e1 traspaso 
gradual de la responsabilidad de 1as estrategias durante los 
diálogos se dio de manera clara, al principio de las sesiones la 
maestra presenta una frecuencia alta la cual se vuelve casi nula 
al final de las mismas, llevando así, el control. de los diá1ogos 
los alumnos - En el apartado de participaciones se observa que 
durante el transcurso de l.as sesiones la frecuencia que presenta 
la maestra disminuye en comparación con 1a de los alumnos. 

Por lo que respecta al grupo 5.A dentro de las 7 categorías 
generales de actividades realizadas durante 1os diálogos de 
ensei\anza reciproca sobresalen: 

Hacer contribuciones al resumen y comentarios adicionales al 
contenido durante la instigación. 

El apoyo y retroal.imentación de las actividades se l.1cvo a 
cabo mediante instigaciones, retroalimentación y modela je 
adicional entre otras. 

Durante el traspaso gradual de las actividades y el 
monitoreo de l.as mismas, puede advertirse que no existe una 
tendencia del grupo o maestra por alguna actividad en especial de 
las que conforman esta actividad. 

En 1o referente a l.as participaciones# las participacic;..nes 
espontaneas del grupo aumentan gradual.mente conforme el 
transcurso de las sc:::;iones. Cabe set"ialar que tanto 
participaciones espontaneas como sugeridas parti.cron de 
írccucncias de ap~ri.ci6n simil~xc~-
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TABLA DE LA OBSERVACIÓN DE LA APLICACIÓN DOCENTE DE LA ENSEÑANZA RECÍPROCA EN 
EL GRUPO 6.A 

ND. IE SESIONES S.l iSi'fl,W] s. 3 s. 4 S.5 s. 6 S.7 s. 8 S.9 S.10 

ACTIVIDIDES M A M A M A M A M A M A M A M A M A M A 

INSTRUCCIÓN o o o o 4 o 4 o o o o o o o o o o o o o 

MODELllMIE/JTO 4 o 4 o 4 

MONITOREO 4 o 7 o 7 l 5 o 7 o 7 o 7 2 5 l 4 3 2 

INSTIGACIÓN 2 o 9 o 11 5 15 o 11 o 6 o 8 o 13 12 2 26 8 22 

APOYO y 7 o 15 o 19 o 31 o 26 o 21 o 19 o 20 o 6 8 10 
RETROALIMEllTACIÓ!J 

TRASPASO GRADUAL 20 9 31 66 33 63 35 77 17 54 15 35 22 73 19 70 2 92 5 82 
DE LAS ESTRATEGIAS 

PARTICIPACIONES 14 15 35 62 37 32 57 71 31 48 30 29 38 62 46 80 10 96 18 92 

" N 

M = Mil.ESTRO 
A = ALUMNOS 
s = SES ION 



La observación real.izada dentro del salón de el.ases 
muestra que 1a instrucción de las estrategias se dio durante l.as 
sesiones 3 y 4. no presentándose en l.as sesiones subsecuentes. 
El. model.amiento inicial. de l.a.s e:itrategias sólo lo realizó la 
maestra durante l.as primeras sesiones. Por otro lado tanto el 
monitoreo como l.a instigación de las actividades fueron llevadas 
a cabo durante todas las sesiones por l.a maestra., siendo a partir 
de l.a sesión número 7 y 8 respectivamente que los estudianteG 
empiezan a participar. El apoyo y retroalimentación de l.as 
actividades básicamente fuü realizado por la maestra y aunque en 
1as dos últimas sesiones hay participación de los alumnos esta es 
mínima. Por el contrario el. traspaso gradual del uso de las 
estrategias del. maestro al alumno es evidente, ya que la 
frecuencia que presenta el primero decrementa conforme incrementa 
la del. segundo. Lo mismo sucede en la frecuencia del número de 
participaciones de ambos. 

A. partir de un análisis más detallado de las actividades 
antes mencionadas se puede señalar que sobresale lo siguiente: 

Durante el monitoreo se presta atención al resumen, 
clarificación y cuestionamiento, lo que disminuye ligeramente en 
l.a predicción. 

En la instigación sobresalen los comentarios adicionales del 
contenido, realizados por ambas partes, maestra y alumnos. 

El apoyo y retroal.imentación de 1as actividades que se dan 
al grupo se basan principalmente en instigaciones, explicaciones, 
retroalimentación y alabanzas. 

En el traspaso gradual de las actividades se encontró gran 
participación de1 grupo, el cual se mostró muy interesado por el 
cuestionami.ento. 

En cuanto a participaciones, los alumnos, presentan un 
aumento considerable de participaciones espontaneas conforme el 
transcurso de las sesiones. 
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TABLA DE LA OBSERVACIÓN DE LA APLICACIÓN DOCENTE DE LA ENSEliANZ.~ RECÍPROCA EN 
EL GRUPO 6. C 

Mo. DE SESIONES S.l S.2 S.3 S.4 S.5 5.6 5. 7 5.8 5.9 5.10 

lCTIVIDUES MAMAMAMAHAMAMAMAMAMA 

INSTRUCCIÓN o 4 

MODELAflIENTO 2 o o o o o o o 

HONITOREO 26263417 

INSTIGACIÓN 11 11 12 14 

APOYO y 18 10 18 25 28 18 2 11 15 
RETROALIMENTACIÓN 

TRASPASO GRADUAL 7 28 13 38 7 27 29 62 25 58 23 52 10 56 5 33 12 21 4 74 
DE LAS ESTRATEGIAS 

PARTICIPACIONES 

" .. 

26 25 19 24 14 21 46 62 39 51 34 38 29 52 12 42 27 69 19 89 

11 = MAESTRO 
A = ALUMNOS 
S = SESION 



Durante 1a ap1icación docente de 1a enseftanza recíproca 
dentro de1 sa16n de c1ases 1os datos observados son: La 
instrucción de 1as estrategias fue constante durante 1as sesiones 
por parte de 1a maestra. quien hizo un mode1amiento inicia1 so1o 
durante 1as primeras 5esiones. E1 monitoreo que rea1iz.6 1a 
maestra disminuyó en 1a medida en 1a que 1os a1umnos 1o 
presentaban. apareciendo en estos úl.timos a partir de 1a sesión 4 
La instigación era rea1izada s61o por 1a maestra en 1as primeras 
sesiones. siendo a partir de l.a sesión número 3 que aparece en 
1os al.umnos, llegando a desaparecer en la maestra. El apoyo y 
retroa1imentaci6n de .las actividades que 1.a maestra presentaba 
fue constante durante todas 1as sesiones, aún cuando en .las 
ú.ltimas sesiones ya existe participación de 1os al.umnos. En lo 
que se refiere al traspaso gradual de.l manejo de 1as estrategias 
y el. número de participaciones ambas presentaron para1e1amente un 
incremento gradual en el. número de participaciones de los 
alumnos, 1.legando incluso a observarse una frecuencia menor en la 
maestra. 

A partir de hacer un anál.isis más deta11ado de las 
actividades antes mencionadas se encontró que~ 

En .la instigación durante l.os diálogos sobresalen sugerir 
otras preguntas y sol.i.citar. aclaraciones de1 material que no 
comprenden, esto por parte de 1a maestra. 

En apoyo y retroa1imentación se puede presentaron un mayor 
número de instigaciones y retroalimentación. 

En el traspaso gradual de 1as actividades 1os al.umnos 
muestran mayor interés y participación durante el. resumen y 
cuestionamiento. No así en e.l monitoreo. donde existía 
tendencia hacia alguna actividad en especial. 
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RESULTADOS DEL ANÁLISIS ESTADÍSTICO APLICADO A LOS 
DATOS OBTENIDOS EN LA EVALUACIÓN . DE COMPRENSIÓN DE 
LECTURA ENTRE LOS GRUPOS CONTROLES Y EXPERIMENTALES. 

J\.NÁLtS:IS DF. VARIANZA KRUSKAJ, WALLIS 

GRUPOS 

CONTROLES 
EXPERIMENTALES 

CONTROLES 
EXPE:klMENTALES 

j NIVEL DE SIGNI­

' FICANCIA =. 05 ., 
.8S69 

-ºººº 

l\ purtir de los d.:itos obtenidos en el ancl.lisis d<~ varianza 
de Kru~kal-Wal.lis (an~lisis general: . grupo control VS grupo 
experimental), se observa que en la evaluación inicial no existen 
diferencias estadi.sticament:.e significativas Cp > • 8569) en la 
comprensión de lectura cntr~ los grupos experimentales y control. 

En contr.:isto en la evaluación final ~e 

estadi.sticament:e significativas (p<. 0000), 
lectura de lo:i grupos experimentales 
grupos control. 

presentan diferencias 
en la comprensión de 
comparación los 

Por lo tonto 5e rcchazu la hip6te.si!> nul..'.l y se afirma que 
con unt1 pr:obabi.lidad mayor de 5 en 100, existon diferencias 
estadísticamente significatii1as en la compren::::;ión de lectura de 
los alumno~ de los grupos control.. 
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ANÁLISIS POliT-HOC CON I.J\ U DE MJ\NN W}UTNEY 

NJ:VEL DE SJ:GNJ:­
FJ:CANCXA =<. 05 

.7006 

. 0000 

.. ~,1 comp...::i.rdt. ll ./\ cont.r:...::i. ·1.C, ..:::ncontrdr.10~ C}U•! Jrnbo.:<; t3rupo~.> 

partieron de nivel en donde existían diferencias 
significat.iva.:;i {p . 700úJ, cuLJ.nt.o la comp.r.ensión de 
1.ecturu. lo que cumbia. 0n la •.:valu.:ición finul., y."). que en esta si 

encontraron di fercnc.i.::t~-' !.>igni fica"Civas (p . 0000). el 
nivel de comprcn~i6n ria lectur~. 

G R U P O S 

4 .I3 Exper.Lm. 

Control 

•1 .13 I·:xp(~r: im. 

·1.C Con.trol 

Como se puede ob:::;erv<lr eri 1.-i evaluación inicial on 4.B y 4.C 
se encontraron d.Lterencia~ significativa.::; Cp > .5714), 

comp:=cnsión de· lectur<-i, no u.::_-:i en la ev.:J.luución final donde si. 
hubo d.ifc.t:~ncia.s .sicJniiicclt.iv.::.i:_, {p < .0017), en la comprensi.ón de 
lectura da 4.B en comp~iracion co11 4.C. 

-;¡ 



GRUPOS 

S.;, Experim. 

~~.B Control 

NIVEL DE SIGNI­
FICANCIA =.OS 

.5714 

. 0'/67 

En l<'l compt1::::-dción rcali=:.uda p.::ira las c-v.::iluucione!_, inicial y 
fin~l, ~e encontró qll•! no hubo dirercnci~s ~¡igr1ificativ.l~ 

(p > .0500), la comprensión de lectura de ambo::; grupos, 
dichils evnluacion0s. 

GRUPOS 

6.A Experim. 
6.B Control 

6.A Experim. 
6.B Control 

~ NIVEL DE SIGNI­

FICANCIA =.OS 

. 2852 

.0274 

Los re5Ultados de acuerdo a lü U de Mann Whitncy sc~alan que 
durante la evaluación inicial no ex~stcn diferencius {p > .2852), 
en la compren:c;ión de lccturd de umbos grupos, LI!::>i en la 
ev.::iluaciór1 final donde pos~ble observar diferencias 
significutivas (p < . 0274}, en la comprensión de lecturcl de los 
alumnos de 6.A en comparación con 6.B. 
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GRUPOS 

6.C Expcrim. 
6.B Control 

NIVEL DE SIGNI­
FICANCIA =. OS 

.1035 

. 02·1 l 

Los resultados obtenidos de la comparación de los grupo~> 6.C 
contra 6.B la evaluación inicial, muestran que no existen 
diferenci.::i.J sign.i fic,1tiv.::i.s {p > .1035}, en la comprensión de lectura 
de ambo$ grupos, lo que .se modific.:l en la e:valuución fina.l, en la 
cual si se cncontruron diferencias significativas (p < .0241}, en la 
comprensión de lectura de los alumno!:> de 6.C en compuración con los 
alumnos de 6.B. 

SAlm 
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CAPÍTULO 7: DISCUSIÓN 

7.:1. ANÁLIS.lS DE RESULTADOS. 

Una de .1as fina1idades del. presente trabajo era probar la 
efectividad de un programa de comprensión de lectura basado en la 
ense~anza recíproca, involucrando ambas partes de1 proceso 
educativo (maestro y alumnos), con e1 fin de incrementar el nivel 
de comprensión de 1os alumnos mediante la inclusión de las 
estrategias que conforman la ensei\anza reciproca en el trabajo 
cotidi.ano que el. maestro realiza en su salón de clases. El 
programa de entrenamiento a maestros p1anteado consta de 5 fases, 
ya antes descritas, a partir de las cuales se obtuvieron los 
resu1tados que a continuación se presentan. 

La información obtenidd d través del cuestionario aplicado a 
1os mdestros acerca de la necesidad de llevar a cabo un taller 
sobre comprensión de lectura, muestra dos aspectos importantes. 
El. primero esta relación con los conocimientos de los 
maestros, que son suficientes, pero utilizados de manera 
rutinaria y tradicional., es decir, realizan 1.as mismas 
actividades y estas son planteadas únicamente por ellos; al 
respecto Suárcz (1992}, considera 1.a educación tradicional., como 
aqucll.a <!'n l.a que el maestro es el único participante en el 
proceso educativo. El segundo aspecto que se tomó en cuenta fue 
la expresión espontanea de los macutros de si era necesario e 
importante paru ellos el taller, a l.o que se encontró que el.los 
consideran a la comprensión como la base del aprendizaje, por lo 
tanto fue necesario trabajar en un tal.l.er de comprensión; este 
aspecto forma parte de la est.imulación que menciona Danserau 
(1979, cit.. En Barrios 1992), se debe h-=-cc-r en un programa de 
entrenamiento. 

De acuerdo con los do8 puntos antes mencionados se tomó la 
decisión de instrumentar el tall.er, cubriendo así las demandas de 
los maestros respecto a la comprensión, y buscando que el.los 
realicen una ensei'\a.nza más actíva como menciona Suárez. (1992), 
donde ademA~ de la par~iripación del maestro, e1 alumno parti~ip~ 
también transformando, creando, analizando, cte. 

Respecto al cuestionario de conocimientos que se aplicó a 
1os maestros, se encontró que en la evaluación inicia1, los 
conocimientos que tenían en general. todo5 los mae::itros eran muy 
parecidos, sus respuestas fueron muy específicas, y en algunos 
casos equivocadas, por ejemplo en 1a pregunta de la c1asificaci6n 
de los tipos de texto. Una vez que ~1e instrumentó el tal.ler y se 



apl.icó l.a eval.uación final., los maestros que no participaron en 
el. ta1lcr mostraron el. mismo tipo de respuesta que en 1a primera 
eva1uaci6n, sin embargo los maestros que si participaron 
mostraron cambios notables, ias respuestan fueron más amplias sin 
dejar de ser concretas y de contPnido substancioso (perciben a la 
comprensión como algo que hay que construir, como algo activo, 
esto de acuordo con Ram~rcz y VelAzqucz, 1994) _ 

DP la apli(:ilción docente d~ 1a enset'\anza rec1.proca dentro 
del sal6n de clases s0 obtuvieron los siguientes resultados: 

'" La instrucción al ser la actividad que da inicio a la 
sesión fue- realizada sólo por los maestros. Esta actividad se 
realizó casi de manera constante (a excepción de .la maestra de 
6 .A, que sólo dos sesiones dio instrucción), en particu.lar l.a 
presentación de esta actividad no requiere que se aplique 
todas las sesiones,, que se haga o no depende de la maestro. 

• Respcct.o al modelamiento se puede observar que este se 
realizó sólo durante las primeras sesiones aunque en el grupo de 
5.A, la maestra 1.o llevo cabo en una ocasión; sobre este 
aspecto Zimmerman {1990), menciona que para que los alumnos 
puedan llegu~ d monitorcar su aprendizaje es necesario mostrarl.es 
el como se realizan las actividades por medio de una persona 
experta; lo anterior resalta 1a importancia del mode1amicnto 
durante las primeras sesiones, ya que es durante estas que los 
alumnos adquieren de corree t. a o el manejo de las 
estrategias. 

• En la actividad de monitoreo se puede observar que ya no 
sol.o es el. mac.:;;tro, él que participa en la realización de dicha 
actividad, ya que los alumnos se involucran también 1.a 
evaluación de su ejecución y la de sus compai'icros,, sin embc"lrgo 
esta participación se presentó en diferente momento dependiendo 
del grado, presentándose primero en los sextos y más tardíamente 
en cuarto grado, esto debido tal vez a la etapa en la que se 
encuentran los alumnos de sexto donde buscan más 
independientes. 

• Por otra partü en la instigación de las actividades 
encontramos que es reali.zadd sólo por los maestros durante las 
primeras sesiones, .sin embargo en general a partir de la sesión 
8, los alumnos son quienes invitan a sus campaneros a participar 
en la discusión. Lo anterior refuerza la i.dea de que en e1 
aprendizaje autoregulado los alumnos son participantes activos en 
e1 proceso de aprendizaje (Zi.mmerman,, 1988 y 1989). 

Respecto al apoyo y retroa1ímentación de las actividades 
durante los díál.ogos, se observa que es básicamente el. maestro 
quien lo real.iza, y no .sino hasta la sesión 8 y 9 donde 1.os 
al.umnos empiezan a real.izar estas actividades apoyando y 
retroal.imentando las participaciones de sus compafteros. 
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Es ímportante resaltar que las activi.dades de moni.toreo, 
instigación, apoyo y retroalimentación fueron realizadas durante 
1as sesiones en su mayoría por 1os maestros, y no es hasta 1as 
ú1timas sesi.ones que los a1umnos comienzan a parti.cipar en ellas, 
esto debido tal vez a que dentro de la ensc~anza en general los 
maestros son los encargados de realizar estas actividades durante 
su trabajo en clase, lo que les hace más dificil a sus alumnos 
adquirirlas y mclnejarlas desde las primeras sesiones; 1o anterior 
refleja que e!> a partir del modclami.ento del maestro que los 
alumnos adquieren el manejo de las actividades que se involucran 
dentro de la ense~anza reciproca. 

Es as~ como dichas actividades {toda~ las expuest~s). sen el 
apoyo de las estrategias de resumen, cuestionamicnto, 
clarificación y predicción dentro de los diálogos de la enseñanza 
reciproca, y al analizarlas conjuntamente se observd el paso 
gradual del manejo de la sesión de lectura del m¿icstro a los 
alumnos, ol aumentar el número dü participaciones de los alumnos 
y disminuir úl número de participaciones de l.os maestros. Los 
al.umnos involucran activamente para llegar a mejo~ 

comprensión del texto, el maestro por su parte permanece 
supervisando las actividade~ re~lizadas por dlumnos 
intervini~ndo solo en caso de ser necesario. 

Las observaciones antes mencionadas, acerca de la aplicación 
docente de la enseñanza. reciproca dentro del salón de clases, 
reafirman lo expuesto por Vygotsky (cit. en Guzmán, Garcia y 
Hernández, 1993). al señalar que en las tases ini.ciales de la 
ense~anza el maestro toma un papel m.ás directi.vo y provee un 
contexto de apoyo (andamiaje) amplio y en la medida que aumenta 
la competencia del alumno, es decir, pasa de un nivel de 
desarrollo real a un nivel de dcsarro11o potencial, se reduce 
participación notablemente. 

En los textos de evaluación inicial y f~nal que se 
sometieron D Juicio de expertos, éstos coinciden en un 90 % en la 
identificación de ideas centrales e ideas secundarias. 

Los datos obtenidos durante la aplicación del programa 
revelan que incrementó la comprensión de lectura de los 
alumnos cuyos maestros participaron en el programa de 
entrenamiento, ~n compa=ación con los alumnos de los maestros que 
no particip<'lron, dado quP ambos grupos (experimental y control)• 
partieron de un nivel de comprensión semejante; se puede afirmar 
quü la apl i cac.i6n de los maestros de la en.ser"ianza recíproca 
dentro del salón de clases incrementó la comprensión de lectura 
de sus alumnos. Estos datos concuerdan con los datos presentados 
por Palincsar y Brown (cit. en Matees, 1991). 

Los maestros dentro de1 sa16n de clases instrumentaron las 
estrategias cognoscitivas de comprensión (resumen, c1arifícación, 
cuestionamiento y predicción), guiando a los alumnos en la 
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adquisición de dicha actividad, éstos gradual.mente 1a adquirieron 
y posteriormente fueron capaces de regular su conocimiento y de 
mejorar1o, lo que se reflejo en un incremento en e1 nivel. de 
comprensión de lccturu . 

Por l.o tanto como menciona Vygotsky l.a instrucción debe 
fomentar. el desarrollo, por lo que la metodología de la ense~anza 
se debe fundamentar en crear zonas de desarrol.lo próximo con l.os 
alumno~ para la rldquisición del conocimiento. Estas de 
desarrol.lo próximo dan dcn~ro de un contexto interpersonal 
maestro-alumno, donde el maestro proporciona el apoyo necesario 
para que los alumno:.c; adquieran habilidades que les permitan 
reconstruir su conocimiento y hacer de él de forma 
autoregulada (cit. Guzm&n, Garc~a y Hernández, 1993). 

El análisis post-hoc de los resultados muestra que los 
grupos de cuarto grado pertenecientes al grupo experimental. (4.A 
y 4.B), incrementaron su comprensión de lectura, llegando a 
dupl.icar o un poco más las medias obtenidas por ambos grupos, en 
cornpardci6n con el grupo control 4.C) _ 

En el caso de los grupos de quinto grado la$ diferencias que 
se ob5ervan en el grupo experimental {5.A), son muy pequei'i.as en 
comparación con el grupo control (5.B),por 1o que no alcanzaron 
el nivel de significancia establecido, lo anterior puede deberse 
en parte a l.as caracter~sticas de 1a escuela, ya que sól.o existen 
dos grupos de quinto grado lo que se presta a que haya mayor 
comunic<lción en~re el.los, provocando cierta contaminación. 

Con re::ipecto a los grupos de sexto grado, a.l comenzar el 
estudio partieron de un nivel compren~i6n semejante, que cambio 
en la evaluación fin al donde la comprensión de lectura de l.os 
grupos experimenta les { 6. A. y 6. e) , se incremento en comparación 

el grupo control. {6.B) del mismo grado. 

Por último, cabe mencionar que los resul.tados obtenidos de 
los cuestionarios de validación del ta11er y de las instructoras 
mostraron que, la participación de l.as instruc~oras, en cuanto a 
la i.mparti.ción y conducción del. tal.ler, fue consi.dera por parte 
de los asistentes con un alto nivel. de cal.idad; por otra parte el. 
ca11er fue considerado como efectivo, adecuado y práctico 
(Características de un programa de entrenamiento mencionadas por 
Morles, 1985), es decir, con un aito nivel de calidad y 
contenido, por l.o tanto se cubr~ó con 1as expectativas de 1os 
partici.pantes. 
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7.2 CONCLUSIONES 

Dado que l.a comprensión de 1ectura representa un problema 
genera1izado, por presentarse independientemente de la edad y el. 
nivel. académico, es necesar.Lo instrumentar programas cuya 
final..idad además de incrementar 1.a comprensión de l.ectura, sea 
desarrol.l.ar los alumnos una serie de habil.idades que les 
permitan crear ellos mismos zonas de desarrol.l.o próximo y por 
tanto llegar a un nivel de desarrol.lo potencia], es decir, 
al.urnnos comprometidos con su aprendizaje y capaces de: pensar y 
actuar por sí mismos. 

Con base en est.as carctct:.eristicas se propusó el presente 
programa de comprensión de 1.ectura basado la técnica 
instrucciot1al. de la enseftanza recíproca. 

A pa.rtir de la instrumentación de dicho programa se puede 
observar que la conformación de la enseñanza recíproca en 
estrategias cognoscitivas y actividades de apoyo, permite 
trabajar en dos sentidos: 
• Primero, trabajar las cuatro cstrategios que integran la 

ensel"lanz.:i reciproca (rc5umen, clarific':lci6n. cuestionamiento y 
predicción) y de esta manera tener una forma de interactuar de 

efectiva con el texto, para sacar el significado del 
mismo. 

• En segundo término las activid3des de apoyo {monitoreo, 
modelamiento, retroalimentación, etc.) enriquecen el trabajo 
antes mencionado, ya que guían a travhs d~l maestro al alumno 
para que no sólo ponga en práctica las estrategias, sino además 
lo haga de la mejor y llegue a autorregular 
aprendiz.aje. 

El que los alumnos autorregulen su aprendizaje y por tanto 
obtengan mejores resultados académicos, no es un proceso fácil, 
debido a que para trabajar en cualquier área hay que partir del 
desarrollo real del alumno, crear la zona de desarrollo próximo a 
partir del andamiaje exporto del ma~otro mismo que debe disminuir 
gradualmente ha5ta que el alumno llegue a su desarroilo 
potencial, siendo capaz de reconstruir de manera autorregulada la 
~nformación que se le presente. 

Lo anterior es lo que se observó en el presente trabajo, 
debido a que en los grupos en los que se aplicó la cn$Cñanza 
reciprocd dentro del ~alón de cla5cs lon resultados fueron 
cl~ros, l~s acLivid~d~!~ de apoyo y csLratcry1as ~spccificas en un 
principio fueron realizadas por el maestro y poco a poco fueron 
ejecutadas por los alumnos, aumentando notablemente la 
particípación de éstos últimos. Además se encontró que al. 
evaluar la comprensión de lectura de los alumnos hubo 
incremento favorable en el nivel de comprensión de l.ectur.:1, a 
diferencia de 1.os alumnos de los maestros que no apl.icaron la 
ensef'\anza recíproca. Por lo que se comprueba la efectividad de 
dicho programa. 
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Por otro lado al ser el maestro quien ap1icó la técnica 
instrucciona1 dentro del salón de clases, además de beneficiar 
inmediatamente a un mayor númCd'ro de nir'\os, e.l maestro en ar'\os 
posteriores tiene la posibilidad de aplicar lo aprendido en el 
programa con futuras generaciones de alumnos, lo que conlleva a 
abarcar un mayor número de población que a su vez recibirá los 
beneficios de dichu tCcnica. 

Por último e~ importante resaltar que al ob!Jervar los 
maestros los rr5ultados obtenidos al aplicar la enser'\anza 
rec~proca. se abre el camino para el psicólogo educativo dado que 
dichos resultados reflejan la conveniencia del trabajo conjunto 
del maestro y del psicólogo que optimiza el proceso de ensú~anza­
aprendizaje de los alumnos. 

7.3 RECOMENDACIONES Y SUGERENCIAS. 

A partir de los halluzgos planteados por el presente estudio 
propone lo siguiente: 

Seria conveniente ampliar el tamar'\o de la muestra, 
incluyendo otras instituciones públicas y privadas, esto con .la 
fina.lidad de logrilr una mayor representatividad. 

Por otro .lado también se sugiere que e.l número de sesiones, 
de la observación de la aplicación docente de la ense~anza 

recíproca en el salón de clases se aumente, para que sean más las 
sesiones de práctica y de retroalimentación para optimizar así 
tanto la aplicación de las estrategias, como de las actividades 
que forman parte de la cnse~anza recíproca, y por tanto obtener 
mejores resu.ltados en la comprensión de .los alumnos. 

Además, sería conveniente elaborar un programa de 
entrenamiento esta misma técnica instrucciona.l, aunque 
haciendo algunas modificaciones, para grado5 básicos como son 
!legundo y tercer grado de primaria, esto para que desde cdade::; 
más tempranas los ni~os logren autorregular su aprendizaje y por 
tanto tener un mejor rendimiento escolar. 

Finalmente es recomendable tomar en cuenta la disponibilidad 
de los maestro.:J al participar en e~te tipo de programas, aún 
cuando no se puede hacer una medición de esta, su actitud tiene 
repercusiones en el de~empcr'\o y colaboración d~ sus alumnos. 
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ANEXO. 1 

E1 presente cuestionario tiene como objetivo cva1uar la necesidad 
de un tdllcr sobre estrategias de comprensión de 1ectura. 
Agradecemos de ante mano la información que sobre e1 mismo 
pueda proporcionar. 

l. Mencione la o las diferencias entre la lectura y la 
comprensión de lectura-

2. Considera usted que la comprensión de lectura es un problema 
para alumnos. 

SI NO 
¿Por 
qué?~--~~--~~~~~--~~~~~--~~~~~~~~~~~~~-~ 

3. ¿Con qué frecuencia se presentan problemas para la 
comprensión de lectura en su~ alumnos? 

4. Desde su punto de vista ¿Cómo influye la comprensión de 
lectura en las diversas Arcas de conocimiento? 

5. ¿Cómo evalúa usted que el ni~o comprende un texto? 

6. ¿Con qué t:.ipo de material evalúa la comprensión de 
alumnos? 

7. Mencione las estrategias de comprensión de lectura que conoce 
y utiliza en su salón de clases. 

B. De acuerdo con su experiencia es más provechoso el 
entrenamiento a profesores o el entrenamiento directo a los 
a1umnos. 

----------~-- ·---------------------------
¡GRACIAS POR SU COLABORACION! 

~~~E~~~~~~~~~~~~ 
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ANEXO# 2 

A continuación se le presentan una serie de preguntas acerca 
de la comprensión de lectura. Agradecemos de antemano la 
información que sobre ésta nos pueda proporcionar. 

l. Mencione tres razones por las que usted considera que es 
importante la comprensión de lectura. 

2. Según su experiencia, ¿Qué factores intervienen en la 
comprensión de lectura? 

3. ¿Qué es comprensión de lcctura7 

4. ¿Conoc~ alguna clasificación de textos? 
Sl ( l NO 

5. Mencione lns est.ratt.•g.ia.s de comprensión de lectura que 

6. Desde su punto de visti1. ¿Cómo repercute la compren~ión de 
lectura en el aprendizaje? 

--·--·-------·--------------·--------------
------------· ····------·-¡ G=KJ\=C~l~A:;~"~¡·•~uI~!;"i.J COI..ABVK/\l.:J.ON ~ 

~~~~~-------------
GRADO -------------
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ANEXO. 3 

Imagina que estas durmiendo en la parte más alta de una Tierra 
esferica. Sol.o est.ari.as seguro si te mantuvieras fijo ahi. Al 
comenzar a moverte hacia un lugar determinado empezarias 
desl.izarte como si te encontraras en un suave tobogán.. hasta que 
comenzaras a deslizarte a velocidades crecientes.. sin poder 
det~ncrte y condenado irremediablemente a caer al c9pacio, fuera de 
la Tierra. 

De ser cierto ésto, los mares ya s~ habrian caldo al espacio, 
y lo mi::;mo t~nctrla que h.:lbor sucedido con el aire... Si te 
encuentras de pie y quieres referirte a lo que está deba~o .. se~alas 

hacia tus pies. A.l hacerlo así, estas apuntando hcicia el. centro de 
la Tierra, que se encuentra como a 6,3~0 km., debajo de tus pies. 
Suponiendo que abajo siqnifique siempre el centro de la Tierra, 
entonces en CUdlquier lugdr en que te encuentres, en la superficie 
terr~stre. al permanecer de pie, las plantas de tus pies estarán 
apuntando siempr~ hacid el centro. 

Todos nosotros somos impu1sados hacia abajo, al. igual que 
cuanto tiene peso. lo que significa que estamos impulsados hacia el 
centro de la Tierra, como lo esta todo lo que se encuentra sobre la 
superficie del planeta, sin importar el lugar en donde este. Puesto 
que no hay sensación alguna de que la Tierra se curve cuando te 
desplazas, y como la superficie parece m.6.s o menos horizontal, y 
como abajo siempre esta en dirección de tus pies, cuando te pones 
en dirección de firmes, entonces la Tierra parece plana y nadie se 
cae nunca de ella en dirección del espacio y ésta es otra de las 
razones de que se tardard tanto tiempo en descubrir su es~ericidad. 

Arist6te1es fue c1 primer hombre que supo expresar que todo 
1o que hay sobre la Tierra es atraLdo hacia su centro, y la fuerza 
que hace tal cosa posible, se llama gravedad, término derivado de 
un palabra !Atina que significa pesado. 
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ANEXO# 4 

ENSEÑANZA RECÍPROCA, UNA 
ALTERNATIVA DE INTERVENCIÓN EN EL 
A.REA DE COMPRENSIÓN DE LECTURA 

Nombre 
Edad 
Fecha 

Grupo 

INSTRUCCIONES 
A continuaci.ón se te presenta un ejercicio de 

compren5i6n de lectura. Pon mucha atención a las 
i:idicacione.s que se te dan. Procura trabajar lo mejor que 
puedas, en silencio y con rapidez. 

HOJA 1 
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HOJA 2 

95 



l. Escribe de que trata el texto que leiste 

2. ¿Qué pregunta5 podria hacorte tu maestro del texto que 

leiste? 

HOJA 3 



3. Si tu maestro te pidiera que escribieras que es lo mAs 
probab1e que suceda a continuación, ¿Qué escribirlas?. 

4. Escribe cinco palabras claves (importantes) que 
encuentren en el texto, con las que identifiques el tema 
central. 

HOJA 4 
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5. En un ~nunciado escribe 1a idea central de1 texto. 

6. Escribe tres ideas secundarias de1 texto. 

·------------------------------------------

7. ¿Qué opinas del texto? y ¿Cuál crees que sea 1a posturd 
de1 autor? 

HOJA 5 
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B. ¿Qué es la gravedad 

9. ¿A qué se debe que se tardara 
la esfericidad de la Tierra? 

tiempo en descubrir 

10. ¿A cuántos kilómetros debajo de tus pies se encuentra 
el centro de 1a Tierra? 

HOJA 6 
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ANEXO. S 

LA HIBERNACIÓN 

La mayor parte de los seres vivos tienen una forma de 
protegerse de las temporadas de frío y de la falta de alimentos. 
Las plantas pierden sus hojas y descansan. Muchas aves, unos pocos 
insectos y algunos otros animales emigran. La gente se pone ropa 
de abrigo, enciende fuego en los hogares y almacena alimentos 
suficientes en las despensas de sus casas. Otras especies animales 
se defienden del frío sumiéndose un sueno prolongado llamado 
hibernación. 

Los hombres de ciencia creen que la bdJa en la temperdtura es 
la causa de este suc~o hibernal. Casi todos los animales sujetos a 
este .suei'i.o son de sangre fría, y cu."Jndo la temperatura baJa. se 
inicia su suc~o. El calor es necesario para que todas las 
actividades de los anima les puedan mantenerse. Por el lo, los 
animales de sangre !"ría casi de]an de v.i.vir cuando se in.i.cl.a el 
invierno. 

Algunos animales se esconden en sus madrigueras, en el lodo, 
entre palos y picdrds y en los troncos de los árboles podridos. Si 
desenterramos una ra11a en hibernación nos parece que estA muerta. 
No hay aire en sus pulmones y no se siente su pulso. La rand 
permanece en este estado de adormecimiento hasta l.ci primavera. 
Entonces recupera totalmente su vitalidad. 

Entre los otros animales de sangre fria que duermen durante 
el invierno encontramos muchas clases de mariposas y otros 
insectos, caracoles de tierra y réptiles, también algunos 
mam1feros. Probablemente la temperatura no sea la razón de1 sueno 
de los mamifcros. puesto que son de sangre caliente, sino mas bien 
la falta de alimento. Estos animales engordan durante el verano y 
se refugian en una madriguera o cuev~,. durante el invierno. Algunos 
hasta esconden alimentos o los llevan consigo a la. cueva. En este 
pequeno refugio, el calor de sus cuerpos mantiene suficientemente 
calienLe el espacio interior. Toda .::!Ctividad vital se reduce 
notablemenLe. Consumen poco a poco la grasa que han almacenado en 
~u cu...,rpo. 
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ANEXO • 6 

ENSEí\IANZA RECÍPROCA, UNA 
ALTERNATIVA DE TNTERVENCIÓN EN EL 
AREA DE COMPRENSIÓN DE LECTURA 

Nombre 

;~~~ª~~~~~~~~~~~ Grupo 

INSTRUCCIONES 

A continuación se presenta un eJercicio de 
comprensión de 1ectura. ¡>on mucha atención a las 
indicaciones que se te dan. Procura trabajar lo mejor que 
puedas, en silencio y con rapidez. 

HO.JA 1 
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HOJA 2 
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l. Escribe de qué trata el texto que leiste. 

2. ¿Qué preguntas podria hacerte tu maestro del texto que 
leiste?. 

HOJA 3 
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3. Si tu maestro te pidiera que escribieras que es lo más 
probable que suceda a continuación, ¿Qué escribir~as? 

4. Escribe cinco palabras clav~s (importantes) que 
encuentren en el texto, con las que idcnti~iques el 
central. 

HOJA 4 
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S. En un enunciado escribe la idea centra1 del texto. 

7. Escribe tres ideas secundarias de1 texto. 

B. ¿Qué opinas del texto? y ¿Cuál crees que sea la postura 
del. autor? 

HOJA 5 
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8. ¿Qué es 1a hibernaci6n? 

9.¿Qué le pasa a la rana cuando se encuentra en hibernación? 

10. Menciona por lo menos tres animales que hibernen (que no 
la rana). 

HO.lA 6 
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ANEXO# 7 

MU••tra da ioa textos utiiiz•d.o• durante e1 ta11•r 
Textos expositivos 

re.xto daacr.iptivo. 
El tigre es el amo absoluto en las selvas de 1a India. .A.111 

acecha a sus presas en silencio mort.:tl. Durante media hora o más las 
observa atcntament.e y luego, muy lentamente, paso paso, 
aproximando a ellas. 

:J'-.xf:o agrupador. 
Siendo el amo abso1-uto en l.a selva de la India, el tigre macho 

cumple v~rias funciones. En primer lugar, es quien caza a esa presa a 
la C¡uc acech<t en un silencio mortal. Y es al mismo tiempo la 
expléndida belddd d.-. la ~el.va, especi.:ilista en no hacer nada, mientras 
se repone para seguir caz~ndo. Por último, es quien busca actjvamente 
a la hembrd, la cual inicia el cortejo una caricia en el. hocico y 
lo culmina rugiendo abiertamente. 

rexeo cauaa1, (causa-•~•ctoJ. 

Desde el vehiculo, vimos al tigre aproxlmandose a la manada de 
venñdos. A causa del ruido que hacia la cámara, el tigre se vo1vi6 
hacia nosostros y supo que estabamos allí, observándole. Ello no 
evitó que volviera al acecho de su presa. Lenta, cuidadosamente. se 
desplazo hacia ella, sin hacer ningUn ruido. Los venados parecieron 
ignorar en un comienzo 5U presencia. pero, a ralz de un cambio - en la 
direcci6n del viento acabaron olfateandolo. Lo cual fue suficiente 
para que salieran huyendo. 

rexeo aciaraeorio. 
Uno de los problemas a resolver cuando pretendemos observar el 

comportamiento del tigre es el de la posición. ¿Cómo hacer para 
situarse a una distancia prudente del animal sin asustarlo o ser 
atacado por él? La naturaleza a resuelto este problema fomentando la 
amistad entre el tigre y el elefante. Ello permite que un elefante 
con varids personas en su lomo se aproxime a un tigre ~in que éste le 
dé importancia. De no ser por esta forma natural de amistad# nos 
seria virtualmente imposible observar al tigre. 

re.xto cozqp•rativo. 
L~ Cucrz~ del tigre es comparable a la de ningún otro 

hahiT".ant"e de l¡i ~t?lv:•. En un l sol,"\ arremetida, puede dt:strozur 
presa, aparentemente sin esfuerzo. A diferenciR de otros predadores, 
una vez concluido el ataque c-1 tigre se tumba al sol a descanzar, 
preparándose para la próxima cacería. Sus acciones difieren de las de 
cualquier otro habitante de la jungla. 
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ANEXO# B 

Muestra d.- 1o• textos uti1izado• durante 1• r ••• de obaervación 
de 1a ap1icación doc•nte de 1a ens•ñanza recíproca, tomad.o de Norman y 
Mi.2.ner (1992) . 

Los dinosaurios 

Nadie ha visto nunca un dinosaurio; los últimos dinosaurios 
desup.:.irccieron hace alrededor de 60 millones de at'ios, mucho ant.es de 
que el hombre apareciera en la Tierra. Estos réptiles vivieron en el 
largo per~odo llamado la Eddd de los Réptiles. 

La palabra dinosaurio significa "'.lagart:o t:errJ.C>J.e~, pero los 
dinosaurios no lagartijas, ni siquiera eran parientes muy 
cercanos de las lagartijas; y aunque muchos de los dinos,"'lurio!> 
terribles1 algunos de ellos no lo eran. 

Habid má5 d~ 5, 000 especies distintas de dinosaurios; algunos 
eran pequeños, otros eran de tal.la mediana y algunos otros eran 
gigantescos. Los más grandes eran muchlsirno mayores que cualquier 
otro animal terrestre que haya vivido nunca. Sin embargo, no eran tan 
grandes como las enormes ballenas de nuestros di.as, pero si mucho 
mayores que nuestros elefantes. Algunos de los dinosaurios de los que 
se han encontrado huellas fósiles son: el brontosaurio, diplodoco, 
tracodontc, tirano.saurio, estegosaurio y triseratops entre otros. 

Nadie sabe a ciencia cierta por qué desaparecieron los 
dinosaurios. Los primeros mam1. fe ros aparecieron en l.a "Edad de los 
Réptiles·• y es probable que hayan comido l.os huevos de l.os 
dinosaurios, otra teor1a que int~nta explicar l.a extinción de los 
dinosaurios es que el impacto de un meteorito en l.a Tierra, debió 
producir un efecto muy parecido al de una gran guerra nuclear: densas 
nubes de polvo obs1.;urecieron l.a Tierra durante mucho tiempo, matando 
así, todas las plantas y los animales que se alimentaban de ellas. 

Por consiguiente tod.1 teoría que intente expl~car la extinción de 
los dino~aurios tiene qul~ explicdr a la vez la desaparición de otzo:1 
gruf,Jo:..;. yu que l.o.;.. d.i.no:;..::iurio~ .fucJ:.0n :..O.lo un<.>. pui.tc de un c.::.r.junLú de 
seres que extinguieron al mismo tiempo, entre los que se 
encontraban casi t.odos los réptiles que nadubJ.n y todos los que 
volaban. 
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ANEXO No. 9 
LXSTA. DE CHEQUEO PARA :l:DENTXFJ:CAR LA CAL'XbAD DE LA APL%CACXÓN DB LA 
ENSEÑANZA RECÍPROCA (Adaptad.a de R.oaenshi..ne y Hei..ster, 1994). 

l. Los aprendices son instruidos a utilizar un repertorio de 
estrategi<l5 (2 o mas), las cuales pueden ayudarlos a comprender mejor 
lo qu("' leen_ 

Rc:.Jmcn Clarificación Cuestionamiento Predicción 

2. El tutor-maestro modela cada uno d~ las actividades. 
Resumen Clarificación cuestionamiento Predicción 

3. Número de participaciones del maestro 
Número d~:- participaciones de los alumnos: 

E:<>pontane.as 
Sugeridas 

4. Los tutores apoyan las p<lrticipaciones de los aprendices a través 
del diálogo usando: 

Instigacione3 
Sugerencias 
Explicaciones 
Retroalimentación 

Hodelaje adicional 
Parafraseo 
Apoyos 
Alabanzas 

5. El maestro-tutor invita a los aprendices a iniciar la discusión y 
a respondür a l.as participaciones de los demás. Su participación 
puede incluir: 
Sugerir otras preguntas 
Hacer contribuciones al resumen 
Comentar las predicciones de otros 
Solicitar aclaraciones sobre el material que no comprenden 
Ofrecer comentarios adicionales sobre el contenido 
Ayudar a resolver interpretaciones erróneas 

6. Durante los p~ocedimientos de cnsc~anz~ rociproc~, hay un cambio 
y traspa~o gradual del. rol principal y de la responsabilidad del. 
tutor-maestro al aprendiz 
RESUMEN 
CLAR'IFlCACION 1 1 1 1 1 1 
CUEST 101.:J\M. 
PREDlCCION f 1 

7. El maestro-tutor verifica que lleven cabo todas las 
estrategias. 

Resumen Clarificación Cuestionamiento Predicción 
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A N E X O # 10 
Carta descriptiva de ias evaiuaciones iniciaJ y finai 

OBJETIVO GENERAL: Obtener una evaluación de la comprcnsi6n de lectura. y 
del manejo de las estrategias que conforman b. enseñanza 

rccípr0C.1., en niños de cuarto a sexto grado de primaria. 
a pan.ir dt textos expositivos. 

ACTIVIDAD MATERIAL TIEMPO PRODUCTO 

ACT. 1 INSTRUCCIONES Y ENTREGA DE 
MATERIAL. 

Breve presentación y aclaración 
de que sólo se trabaj~r~a 

eJercicio de lectura. 
Se entregó el follt:t-o de 

evaluación cada de los 
alumnos, con la siguic-nte 
instrucción: 
-E~~LiL~~ claramente 109 datos 
que les piden, al terminar 
l~oi. Jtenci.ón 1as 
instrucciones". 

ACT. 2 MANEJO DE ESTRATEGIJ.l."> 
A. Se anotó en el pizarrón el. 
titulo del texto según el caso y 

les dió a los alumnos las 
siguientes instrucciones: -Este 
es el ti.tulo de un texto leanlo 
detenidamente, y e~criban tres 
pregunt.as acerca de lo que creen 
que tr<!!'taL·á. el textC'.. /\l 
finalizar cierren el íolleto y 
co1oquen el lápiz sobre ld mesa". 

B. Po5tcriorm.::-nt.e s.e entregaron 
10s textos dando la sig11Lcntc 
instrucción: "Den vueltd a la 
hoja que les entregó y 
escriban ella, lean 
atención y en silencio, ::roe:. .::;ue 
después cont~starán algunas 
preguntas acerca del texto ... 

• Folleto de 
evaluación 
(hoja 1) . 

• Folleto de 
evaluación 
(hoja 2). 
• Lápiz., 
• Pizarrón y 
• Gis. 

• Texto 
expositivo. 

11 o 

5 min. 

33 min. 

Datos 
personal.es 

Tres 
preguntas 



C. Al. concluir todos l.os alumnos 
les dió la siguientes 

instrucción: "Tomen su lápiz y 
habran su folleto en l.a pt.gina 3, 
lean con cuidado las preguntas 1, 
2 y 3 y contesten lo mejor que 
puede-in. Al finalizar lev.:inten su 
reano••. 

D. Con el fin de no presionar a 
los .:t.lumnos en la medida en que 
fueron terminando, se .les di6 de 

individudl la siguiente 
instrucción: "Contesta de la 
pregunt.a número 4 a la número 7, 
y en caso de ser necesario puedes 
ayudarte con el texto. Al 
fin .. --ilizar levanta tu mano ... 

* Fol.1eto de 
evaluación 
(hoja 3 y 
4) • 

• Fol.leto de 
evaluación 
(hoja 4 y 
5). 

Texto 
expositivo. 

ACT. 3. MEMORIA • Folleto de 
UnJ. ve:!: tcrminadu la .:ictiv.idad evaluación 

anterior, se procedió a recoger (hoja. 6) • 7 min. 
de :manera individual, los textos, 
dando la siguiente instruccl6n: 
.. Lee con atención y contesta l.as 
preguntas de la hoja 6. Al 
finalizar levanta tu mano ... 

Concluida la evaluación se 
recog1an los folletos, dándoles 
las gracias a los c'llumnos por .su 
participación. 
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Resumen, 
cuestionario 
y predicción 

Palabras 
el.aves, 
Ideas 
centrales y 
secundarias, 
y opinión 
sobre el 
texto. 

Respuesta a 
preguntas de 
memoria. 



A N E X O # 11 
Cartas descript:.ivas cor.respondientes 
entrenamiento a maestros. 

a fa.se de 

OBJETIVO GENERAL: Los participantes ;;aplicarán en su s;ilón de clases la técnica 
inst.ruccional de c~ñanz.a redpnx.:·3 enfoctda a b. 

comprensión de tC'xtos expositivos, con el fin de incrementar 
eJ nivel de coniprcnsión de lccrur.a. de sus alumnos. 

SESIÓN 1 

OBJETIVO ESPECfFICO: 
Los part1c1p;uu.cs nombrar.in : 

A. La importancia de Li comprensión de lectura. 
B. Las repercusiones de la comprensión en el aprendiz.aje, 
C. Los factores que influyen en la comprensión de lectura. 

ACTIVIDAD 

ACT. l .,iPERTURA DEI~ TALLER 
Con el fin de establecer un buen 

ambi.ente de trabajo se reali.z6 una 
dinámi.na de presentación, y 
posteriormente introducci.6n al 
tal.1cr. 

ACT. ::' LA COMPRENSIÓN, SU 
IMPORTANCIA Y REPERCUSIONES. 

MATERIAL TIEMPO PRODUCTO 

'* Ceri.l los, 
• Gafete. 

15 min. 

A. A partir de la presentación de un • Rotafolio 15 rnin. 
esquema que contiene las 
diferentes áreas las que 
repercute la cornpren:r>ión de 
lectura, se reali.~ó una exposición 
teórica, invitando a los maestros 
a inL..:rveriir en el t..cnl.d. 

B. Con ba~c en las 
los maestros 
explicación de 
repercusiones de 
el aprendizaje. 

intervenciones de 
se dió una. 

cuales son las 
la comprensión en 

11:! 



ACT. 3 FACTORES 
Los participantes se organizaron • Rotafolio 

al azar en dos equipos, uno trdbaj6 Cartulinas 
los factores internos y c1 otro los • Plumones 
factores externos que consideraron 
influyen en la comprensión de 
lectura. basándose 
experiencia. 

Posteriormente durante una plenaria 
los participante~ discutieron los 
factores que consideraron. Con ba~~ 
en estos factores se dió el cierre 
de ].a sesión y conclusión del tema. 

SESIÓN 2 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS, 

30 min. Cartulinas 
con los 
factores 
internos y 
externos que 
l.os maestros 
creen que 
infl.uyen 
ia 
compren~i6n 

de lectura 

A. Los p2.nicipantes enunciarán las diferencias entre lectura y comprensión de 
lectura. 

B. Los participantes identificarán las cst.ructuras de los diferentes t:ipos de 
textos. 

ACTIVIDAD MATERIAL TIEMPO PRODUCTO 

ACT. l INTRODUCCIÓN 
Buscando que el aprendizaje 

significativo, a través de una 
l.l.uvia de ideas se hizo un recuento 
de l.a sesión anterior. 

ACT. 2 COMPRENSIÓN D~ LECTURA 
Mediante una exposición teórica 

presentaron los procesos a trrtvés 
l.os cual.es un lector llega a 
comprensi6n de un texto. 

se • Rotc:Jfv1.l.v 

de 
ia 

ACT. 3 ESTRUCTURA DEL TEXTO 
Se mostro a los participantes l.os 

diferentes tipos de texto 

• Rotafol.io 
• Manual 

11 3 

5 min. 

10 min. 

40 min 

Resumen oral 
de l.a sesión 
anterior. 

Estructuras 
de l.os 
textos 



existentes, asi 
subdivisiones y estructura, además 
de las palabra~ claves mediante las 
cuales se pueden identificar. 
A. Exposición teórica de las 
estructuras del texto. 
B. A partir de diferentes tipos de 
texto expositivo. l.os participantes 
identificaron las palabras claves 
correspondientes a cada texto. C.:t.d& 
uno de los participantes trabajó en 
forma individual un tipo diferente 
de texto. 

C. Los participantes dieron lecturd 
narra.tivo. 

Postcriorn1cntc de mancrd conjunta 
identificaron cada una de sus partes 
{inicio, desarrollo y fin~l) 

ACT. 4 CIERRE DE LA SESIÓN 5 min. 

present.ados 
de acuerdo 
al tipo al 
que 
pertenezca. 
Identifica-
ción de 
pal.abras 
claves. 

SESIÓN 3 
OBJETIVO ESPEC[FICO: 

Los participantes enunciarán las cuatro cnratcgias que confonnan la 
cnscñanz., rcc::íproc:a. 

ACTIVIDAD 

ACT. l INTRODUCCIÓN 
Buscando que el aprendizaje 

significativo, a través de 
lluvia de idca3 se hizo un breve 
recuento de l~ Sc5i6n anterior. 

ACT. 2 
LECTURA. 

HODEI.O DE COMPRENSIÓN DE 

A. Exposición teórica de las 
habilidades y prerr~quisitos 

neccsnr io.s p.:J ra buena 
comprensi~t1 de lccturA. 

B. Se pre~;Pnt..ó teóricamente la 
t:.écnica inst.i:;·.,;.ccionJ.l de cnsei\anza 
rec1proca a los participantes. 

c. Mediante una lluvia d~ idea~ los 
participantes comentaron la técnica 
instruccional y la aplicación que 
alaunos hacian Vd de ciertas 

MATERIAL TIEMPO PRODUCTO 

5 min. Resumen oral 
de la sesión 
anterior. 

40 min. Comentarios 
Rota folio de l.os 
M~nu~l participan-

,,,\ 

tes. acerca 
do l.J. 
en!lcn.anza 
rtci.µ.roc.:.1. 



cstrat•:-gl.:is. 

ACT. 3 REPORTE DE RESULTADOS 
A partir de la evalu•1ci6n de 

compn.~n~i6n de lect.ura y el manejo • Rotdfolio 10 min. 
de las e.st.r<ltegids qu,~ integran la 
ensenanza reciproca, realizada a los 
alumnos de los maestros 
participantes, se prcsenturon los 
datos 0l.>tenidos en la misma con la 
finalidad de motivar a los 
partfcjpante.s en la uplicaci6n de 
esta técnica instruccional. 

ACT.4 CIERRE DE LA SESIÓN 
5 min. 

SESIÓN 4 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS' 
A. Los participantes reproducirán los diálogos que se llevan a cabo durante 

la enseñanza. reciproca. 
B. Los participantes identificar.in sus actividades a realizar dentro de la 

cnscñanZ-3 rccíproc.:a. 

ACTIVIDAD 
ACT. INTRODUCCION 

A través de Und lluvia de ideas Be 
hizo un brev~ recuento de la sesión 
anterior. 

ACT. 2 APLICACIÓN 

MATERIAL TIEMPO PRODUCTO 

5 min. Resumen oral 
de la St!!sí6n 
anterior. 

Ejercitación de la aplicación de • Manual, 40 min. Diál.oqos 
la ensetianza reciproca por parte de • Rotafolio 
los participantes. P-3.ru real izar 
dicha ejercitación, los di~iogos se 
llevaron a cabo de- .'!cuerdo al 
proceso descrito por Cooper; 
Pa.lincsar y Klenk {19~0; 1992/1996) .. 
revisar marco teórico pp. ; y 
tomando cu~nt.:a !o~ puntos 
scnalados la lista de chequeo 
(Anexo 9). 

ACT. 3 EL PAPEL DEL MAESTRO 

1 1 5 



Mediante una exposic.ión t..:6r.ica se • Rot"lfol..io 10 min. 
expuso a los participantes que papel. 
juegan dentro de la enseftanza 
reciproca. 

5 min. 
ACT. 4 CIERRE DE LA SESIÓN 

SESIÓN S 

OBJETIVO ESPECIFICO: 
Los p2.rticipantes reproducirán los diilogos que se llevan a cabo durante 
la cnseñan:i.a recíproca. 

ACTIVIDAD MATERIAL TIEMPO PRODUCTO 

ACT. 1 INTRODUCCIÓN. 
Drcve recordatorio de la sesión 5 min. 

anterior. 

ACT. 2 APLICACIÓN 
Ejercitación de la aplicdción de 

l.a cnsei'lanzn reciproca por parte de 
l.os participantes, de acuerdo a las 
caracteristicas mencionada~ en la 
sesión 4, actividad 2. 

Manual, 45 min. Diálogos 
Rota folio 

ACT. 3 VALJDACIÓN 
Aplicación de cuestionarios, con Cuestiona­

J.a finalidad de obtener datos para rios. 
val.idaci6n. 

ACl". 4 CIERRE DEI, TALLER 

11 6 

5 min. 

5 min. 

Cuestiona­
rios 



A N E X O No. 12 
OPXNJ:ONES SOBRE EL TALLER 

Nombre Fecha 

EL PRESENTE CUESTION~RIO ESTA DISEnADO PARA FINES EXCLUSrvos DE 
EVALUACIÓN DEL TALI.ER. SU RESPUESTA SERVIRÁ PARA MEJORAR EL TALLER, 
POR LO QUE LE PEC.JIMOS SUBRAYE UNICAMENTE: LA RESPUESTA QUE CONSIDERE 
AOECUl\01\. 

l. Al inicio del taller: 
A. Usted conocia los objetivos y contettidos del taller. 
B. Usted c~r1ia una id~a general de los objetivos y contenidos del 

taller 
C. Usted desconocid tOLdlmenr~ los objetivos y contenidos del 

tal.ler. 
D. Usted conocia superfici~lmente los objetivos y contenidos del 

taller. 
2. El t.a.ller: 

A. Cumplió los objetivos en su totalidad. 
D. Cumplió los ObJCtivos en lo esencial. 
C. Cumplió los objetivos en forma parcial. 
O. No cumplió sus objetivos. 

3. Los conocimientos que usted adquirió en el taller son: 
A. Totalmente aplicables en su área de trabajo. 
B. Aplicables sólo en ciertos aspectos de trabajo. 
C. Intere~antes, pero dificil de aplicarlos en el trabajo. 
D. Sin interés e inú~iles para el dcserr.pc~o de su trabajo. 

4. La duración: 
1\. La m~s adecuada para asimilar los contenidos del taller. 
B. Conveniente. 
c. Demasiado larga. 
D. Muy breve para asimilar los contenidos del taller. 

5. Considera usted que el taller: 
1\. Le despertó interés e inquietudes para conocer mds sobre el 

tema. 
B. Cumplió compl~tamcnte con sus expectativas. 
C. Le resultó eficiente para conocer sobre e~os aspectos. 
O. No cumplió ~on sus cxpcc~ativa~. 

6. El aula: 
A. Fue la más apropiad~ prlrd dosdrrollar el tJllcr. 
B. Presentó parcialmente las condiciones nece:;arias para el 

dc~ar~ullo <l~l talle~. 

c. Faltó acondicion~rsc. 
O. Fue la apropiada. 

7. El horario asignado al taller fue: 
A. El más conveniente. 
B. Apropiado. 
c. Incomodo. 
o. Inadecuado. HOJA l. 



OPXNXONES SOBRE LAS XNSTRUCTORAS 

EL PRESENTE CUESTIONARIO ESTA D1SE~ADO PARA FINES EXCLUSIVAS 
DE RETROALIMENTACIÓN A LA CONDUCCIÓN DE LAS INSTRUCTORAS. SU 
RESPUESTA SERVIRÁ PARA MEJORAR EL TALLER. POR LO QUE LE PEDIMOS 
SUDRAYE UNICAMENTE LA RESPUESTA QUE CONSIDERE ADECUADA. 

l. Las instructoras mostraron: 
A. Completo dominio del tema. 
B. Conocimientos indispensables del tema. 
C. Algunas fallas en el conocimiento del tema. 
O. Desconocimiento del tema. 

2. El contenido del. ta1ler se expu.só: 
B. De manera clara; precisa y abundante. 
C. Adecuadamente. 
D. De forma muy elemental. 
E. De manera muy confusa. 

3. El lenguaje utilizado por las instructoras fue: 
C. Sencillo y comprensible. 
O. Apropiado. 
E. Muy técnico. 
F. Incomprensible. 

4. Las instructoras: 
O. Mantuvieron un clima adecuado de respeto ';," armonla. 
E. Mantuvieron un clima informal aunque respetuoso. 
F. No tuvieron control sobre el grupo. 
G. Propiciaron el desorden y la falta de respeto. 

5. Las instructoras; 
E. Mantuvieron la participación del grupo propiciando un gran 

interés en inquietudes hacia el taller. 
F. Motivaron en lo esencial al grupo. 
G. Mostraron poco interó~ p~ra motivar al grupo. 
H. Motivaron una participación negativa; lo que propició 

oposición al taller y hacia el grupo. 

G. Las duda~ que se presentaron durant~ el taller: 
F. Fu.-.-ron acli'lr<'lldas ampliamente por las instructoras. 
G. Se ar.lararon en términos g~nt:!Lctl~s. 
H. Se aclararon parcialmente. 
I. Fu~ron ignoradas. 

HOJA. 2 
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7. La relación que establecieron las instructoras con el 
grupo fue: 

G. Agradable y cordial. 
H. Correcta. 
r. Fria. 
J. Tensa. 

8. Las ins~ructoras llevaron las sesiones: 
H. Planeadas y organizadas de acuerdo al nivel y 

posibilidades del grupo. 
I. Ordenadamente y sin posibilidades de cambio. 
J. Poco organizadas y fuerd de control. 
Y.. Sin me-todo de trabajo. 

9. El material didáctico (pizarrón, rotafolio, etc.}. 
utilizddo por las instructoras: 

I. Brindo un apoyo constante para reforzar el contenido del 
taller. 

J. Ayudo para aclarar los punto más importantes. 
K. No fue el más indicado, aunque aclaro algunos puntos. 
L. No fue útil pora el taller. 

10. Las instructoras: 
A. Siempre estuvieron puntuale~ al inicio y término de las 

sesiones. 
B. Frecuentemente se retrazaron hasta 10 minutos; 

concluyendo a la hora senalada. 
C. Frecuentemente se retrazdron hasta 20 minutos. 
O. No se presentaron en alguna sesión. 

11. Comentarios y ~ugercncias sobre las instructoras. 

HOJA 3 
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