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RESUMEN 

Este trabajo tiene como objetivo analizar el efecto que 
tiene el desarrollo de las estrategias de uso del lenguaje sobre 
la comprensión y el aprendizaje de los niños • Este planteamiento 
surge de diferentes posturas teóricas, emanadas de la 
Psicolingüistica y de la Teor1a Cognoscitiva 7 en las cuales se 
enfatiza al lengu.aje r.omo herramtenta esencial del pensamiento. 

En la introducción se discuten las limitaciones que tiene el 
sistema actual de la enseñanza del Español en la escuela primaria 
para desarrollar en los educandos dichas estrategias. Estas 
limitaciones se originan en el énfasis que se da a aspectos 
morfosintActicos y sintacticos de la lengua, sacrificando _.otros 
aspecto~ importantes de ella. 

El cap1 tu lo I exp 1 ica los procesos relacionados con el 
lenguaje que, teóricamente, posibilitan la transferencia de 
conocimientos. En el capitulo tl se describe el entrenamiento 
llevado a cabo en niños de primaria. 

El Capitulo III explicita el método utilizado para probar, a 
través de dos investigaciones, tres hipótesis concretas: 

Primera, que dicho entrenamiento es necesario, con este fin 
se evaluó a 115 niños y se analizó qué tanto aplican, o n6, las 
estrategias inherentP-s a un uso correcto del leDguaje. 

Segunda, que estas estrategias están involucradas los 
procesos de comprensión y aprendizaje de los niños, con este fin 
se hizo una· correlación entre los puntajes obtenidos en los 
diferentes instrumentos que miden el uso de las estrategias, y un 
criterio externo de rendimiento ac.:tdémica constituida por las 
calificaciones otorgadas po~ los maestros al final del ciclo 
escolar. 

Tercera 1 que un entrenamiento que contemple la inducción de 
estas estrategias afecta positivamente ambas procesos, con e~te 
f1n se formaron tres grupos al azar con alumnos pertenecientes a 
diferentes niveles de rendimiento académico (bajo 1 media y alto> 
y se le dió entrenamie~to únicamente al primero, su ejecución se 
comparó al inicio y el final con los otros dos grupos. 

En el C~p(tulo IV se muestran los resultados de las 
investigaciones. Tres datos encontrados fueron de especial 
relevancia, el primero fue que los niños ev~luados hacen, por lo 
general, un uso pobre de las estrategias inherentes al uso de la 
lengua. El segundo que estas estrategias tienden estar 
asociadas can el re~dimiento académico de los niños, y tercero 
que el entr~ncm1ento llevó a los niños de bajo rendimiento 
académico a s•_1perar la ejecucion de los r-.iños de rendimiento 
medio en todas la~ tareas de comprensión y i\prendi=aje, pero 
nunca a lo5 nifios de rendimiento academ1co alto. 
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En ei capitulo V se discuten los: re~Últ.adOs y se analiza la 
posibi 1 idad de llevar este entrefiilmit:!nto, ªfl· fo"rma ·sistemática, 
al salón de clase. 



!NTROOUCCION 



De acuerdo la Secretaria de Educación Pt:íblica, ·1os 

objetivos principales en la educación elemental son: desarrollar 

en los educandos un pensamiento refle>:ivo, inducir en ellos una 

conciencia critica, hacerlos capaces de identificar, plantear y 

resolver problemas. La SEP considerti que el carácter de la 

educación debe ser formativo, mAs que informativo, y que el niffo 

debe aprender a aprender, de modo que durante toda 5U vida, en la 

escuela y fuera de ella, busque y utilice por $1 mismo el 

conocimiento, y participe responsable y criticamente en la vida 

social (cfr. libros de la SEP para los maestros, de ira. a 6to. 

orado). 

Estos o~$eSiVos son coherentes y similares con la meta 

fundamental en la educación aceptada por los @xpertcs en este 

campo, quienes enfatizan que el objetivo es lograr que los 

·estudiantes usen sus conocimientos de •anera creativa para 

resolver problemas y para enfrent•r situaciones nuevas, asimismo, 

enfatizan la necesidad de inducir los educandos repertorios 

que les permitan reflexionar sobre sus pr~pio• conocimientos 

(Prawat, 1989). 

Sin etnbaroo, es importante observar la Qran discrepanci• que 

existe cmtre esto~ objetivos generales, y las objetivos 

particulares y especificas explicitados en los libros de la SEP, 

en donde el énfasis está en la transmisión de conocimientos y no 

los procesos que subyacen a la adquisición o al uso de dichos 
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conocimientos. 

Para lograr que los alumnos realmente tengan una formaciOn y 

lleguen a ser "autónomos intelectualmente", es indispensable que 

puedan usar sus conocimientos de manera flexible, es decir que 

puedan transferir los conocimientos adquiridos dentro de 

4rea, a otras diferentes, incluyendo aquellas fuera de la 

escuela. La transferencia depende, en gran medida, de la forma 

como fueron adquiridos los conocimientos. 

Existen por lo menos dos clases de ~ que determinan 

la probabilidad de que un conocimiento sea o n6 transferido: el 

primero es que los alumnos aprendan a organizar la información 

que reciben, de tal forma que la puedan recuperar y aplicar 

posteriormente. La segunda es que cuenten con estrategias para 

plmnear, supervisar y checar sus . acciones encaminadas " 
autoregular su comprensión y su aprendizaje, esto incluye la toma 

de conciencia de lo que saben y de lo que no saben con respecto a 

tópico, y contar los repertorios necesarios para 

cCNDportarse de manera ~stratégica para cor.seguir aquéllo que les 

hace falta <Bransford, Sherwood, Vye y Rieser, 1996; Prawat, 

op.cit> .. 

En los objetivos especificas que aparecen en los libros para 

los ma•stros la SEP Cy que estuvieron en uso hasta el ciclo 

escolar 1991-92> estos procesos no san tomados cuenta de 

manera sistematizada, sólo aparecen en forma espor~dica, inmersos 

en un sinfin de objetivos especificas orientados a transmitir 

contenidos. 
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Una de las maneras más eficientes que e>tiste para inducir 

procesos que 

conocimientos, 

les faciliten los niños a organizar 

estratégicos y reflexionar sobre el 

conoc:imiento, es hacerlos que usen su lenguaje como herramienta 

mental, y 

De 

como herramienta de interacción comunicativa. 

acuerdo Vygotsky (1978> los procesos 

superiores tienen origen la interacción del niño 

medio ambiente social, este autor señala que cuando un 

mentales 

adulto 

interactúa verbalmente con un niño no solo le enseña aspectos del 

lenguaje, sino que también le enseña serie de procesos 

mentales. El lenguaje constituye una "herramiehta" simbólica, 

producto del conocimiento humano acumulado a través del tiempo, 

esta herramienta facilita el procesamiento de información y la 

autore9ulación verbal de la mente. Las·funciones intelectuales de 

los niñs son, inicialmente, regulados por otros, y de manera 

gradual, a través de la interacción con ambiente, se van 

internalizando~ El veh1culo por excelencia a través del cual se 

regula la conducta inteligente de los niños es el lenguaje, es en 

el curso de la int~racción adulto-niño que los procesos mentales 

regulados verbalmente se presentan, modelan, se repiten, se 

refinan y eventL•almenti:;> se interncilizan. 

Es alarmante observar que los programas de la SEP vigentes 

actualmente, dan por hecho que los niños ya cuentan con los 

procesos que subyacen de la lengua correcto y no 

p rapare: i onari ningún metodo para inducirlos; e:dgen a los 

educandos que organicen ello<:: mismos la informacion, que 
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resuman lo que leen o escuchan, y que discutan sus puntos de 

vista, pero no existen procedimientos explicites para inducir en 

los niños las estrategias necesarias para organizar el 

conocimiento, ni para que comprendan y produzcan el lenguaje. Tal 

vez los nuevos planteamientos emanados de El Acuerdo Nacional 

Pat"a la Modernización de la Educación Básica supla algunas de 

estas carencias. 

Hasta el ciclo escolar 1991-92 la forma t1pica en que los 

programas de la SEP enseñaron a los niños "comprender y 

producir" el lenguaje fue la siguiente: se les pedta a los niños 

que leyeran y que comentaran un texto, que señalaran las 

oraciones que lo resumieran, y por último que escribieran su 

resumen partir de las oraciones seleccionadas. El 

cuestionamiento que podría hacerse a esta clase de objetivos es: 

¿.Cuándo se le enseñaron a los niños procedi~ientos para encontrar 

las "oraciones que resuman el te:(to" ? , y que acaso, ¿no se han 

perc-a.tado que frecuentemente las "oraciones que resumen un texto" 

1:2'stan e:<plicitadas en éil?, <.han detectado que a los niños se 

les dificulta la comprensión de una lectura cuando este tipo de 

oraciones están ausentes, pero que son conscientes de este 

hecho?, ¿tien~n idea de la complejidad del proceso de inferencias 

que subyace a la construcción de estas oraciones?. 

Cuando se revisa ~riticamente los libros de texto de español 

de la SEP, surge i.1na gran contradicción: por un lado existe una 

orieritaci6n marcadamente lingüística; se dá un lugar privilegiado 

al estudin de la morfosintá.>ds y a la sint.txis a expensas de 
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lugar 

privilegiado a la or-aC:ión a expensas del discurso conectado. .Por-

otro lado, sin tr-ansic:ión, 

textos literar-ios, tales 

le pide al niño que comprenda 

poemas, cuentos y leyendas que 

tienen su pr-opia complejidad - abundan las figuras del lenguaje, 

usan un lé;~ico y una estructura particular, etc:.- .. Con esta 

"c:ampt"ensión" par parte del alumno, ya que jamás fue enseñanza, 

se da por hecho que el niño puede comprender y producir textos 

e~positivos de Ciencias Sociales y Naturales, las c:uale~ tienen 

su propio léxico y sus propias estructuras. Las estrategias, y la 

organización de conocimientos que se necesitan para comprender y 

aprender de estos texto~ difieren, frecuentemente, de las 

utilizadas en textos literarios y a pesar de esto, nunca se 

enseña a los niños a comprender textos eHpositivos. 

En resumen, la contradicción radica en que, por un lado, se 

le enseña al niño a etiquetar las categor1as gramaticales de las 

palabr .. as dentro de la oración y analizar las oraciones de acuerdo 

a estas categoria~. Además se le pide -no le entrena- que 

comprenda te~tos literarios. Pero se espera que el Piño comprenda 

y, si es posible, que produzca te}(tos ei:positivos complejos y 

globalmente coherentes. Esto es una prevision inadecuada ya que 

la distanr.:ia entre lo que se enseña y, la que se espera qL1e el 

alumno domine es ~bismal. 

La lengua, como dice van Dij\~ <1985) 1 no es un objeto verbal 

sino una forma de interacción soeial, y para ser interpretada 

correctamente no solo contamos con las formas gramaticales 1 ya 



que las estr1...1cturas gramaticales son solo abstracciOQes .teóricas 

útiles que avan:::an nLtestro pensamient~ acerca del· lenguaje libre 

de conte::to. Pero las funciones del lenguaje, sus efectos, el 

proceso de entender, y de comun i carnes en un contexto 

sociocultural, dependen de muchas otras cosas. 

El español que se enseña a los niños en la primaria tiene 

varias carencias, de las cuales sólo mencionan cuatro por 

considerarlas las más importantes. La primera carencia es que la 

gram~tica presupone hablantes ideales dentro de una comunidad de 

habla homogénea. El trabajo de los sociolingüistas, tales como el 

de Labov <1972a, y 1972bl, mostraron que existía mucha variación 

la fonclogia, la morfología, la sintaxis y el estilo entre 

diferentes grupos sociales. Estos trabajos mostraron que el 

presupuesto de "hablantes ideales" es adecuado, como tampoco 

una "co~unidad de habla homogénea". Es necesario tomar en cuenta 

el contexto social para dar cuenta del discurso, y por lo mismo, 

neceo::ario enseñar a los niños a que tomen en cuenta este 

conte:{to cuando comprenden o producen una lengua. 

La segunda carencia es que la gramAtica que se enseña a 

m.1estros alumnos sólo da cuenta de oraciones aisladas .. Autores 

Dressler Ct972l, Halliday y Hasan (19761, PetOfi (1971) y 

Di jk ( 1972), entre otros, vieron en la necesidad de 

de<5arrollar gramiltica de textos. A partir de estos 

d~sarrol los se- le ha dado importancia a los enlaces cohesivos, a 

la co~erencia seméntica, la presuposición, a las 

-nacroestructL•ras semántica.<s., a las !:uperestructuras y a otras 
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caracteristicas típicas de los textcs, para dar cuenta de la 

secuencia de oraciones dentro del discurso conectado. Hay que 

incluir en el program~ de Español, lecciones orientadas a enseñar 

estos aspectos fundamentales del discurso. 

La tercera carene i a de los programas vigentes es que reducen 

las expresiones verbales a meros enunciados, pero \as expresiones 

verbales tiene~, ademas, funcion: son acciones soci<3'les~ Los 

trabajos de Austin, Grice y Searle ~obre los actas de habla, 

mostraron que las oraciones utilizadas en un contexto especifico 

tien>-:>n uria función. Esta función depende de las intensiones del 

hablante. Una e>:pres1 ón particular, expresada un contexto 

especifico, puede ser, por ejemplo, una "promesa", una 

"invitaci6n 11 una ''amenaza". Considero que serla muy 

enriquecedor inducir en los niños formas de comunicación que 

fueran adecuadas a la situación en que se encuentran. 

La cuarta carene i a del programa de Español es que no toma en 

cuent~ la gran cantidad de conocimientos y estrategias que 

subyacen a la comprensión y a la producción de la lengua. Los 

trabajos de Barlett < 1932> Lindsay y Norman ( 1972> y Kintsch 

(1974) dieron inicio al estudio psicológico del discurso. 

Charniak (1q72> mostrO que para que un nifio entendiera un simple 

c;:uento, se necesitaba Llna cantidad inmensa de conocimientos sobre 

el mundo y una gran c~nt1dad de estrategias de activación de-1 

conocimiento. Los hablantes h<O'cer1 

conocimientos pera d~r significado 

constante de sus 

las pal.:-bras y las 

oraciones, adem~~ de que uti 1 i::;:1n un sinfin de est1~ategj'3.s para 
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comprender aquél lo que leen y escuchan. Lo mismo sucede cuando 

expresan sus ideas de manera oral o escrita. Seria muy benéfico 

para los programas de Español poner atención los procesos 

cognoscitivos, inducir estrategias para planear, supervisar y 

analizar errores sobre la propia actividad, estrategias para 

organizar y almacenar los conocimientos en la memoria, 

estrategias para recuperar y usar dichos conocimientos, y 

estrategias para comprender y producir el lenguaje. 

Las cuatro carencias n1encionadas permiten concluir que el 

uso de la lengua exige mucho más que una gramática de orac1on~s 

tal y cante aparece en los libros de texto de Español, y que lo 

importante no es sólo enseñar a los niños a que conozcan el 

lenguaje como objeto verbal, sino también como herramienta social 

y como herr~mienta mental. 

El Programa para la Modernización Educativa 1989-1994 

lpg.11)' que la lengua el medio a través del cual el 

a!umno se soc1abili::a, e>:presa sus necesidades, pensamientos, y 

sentimientos, y les permite aprender a aprender .. Sin embargo, los 

argumentos presentados muestran que no tiene un método completo 

para enseñar a los niños a usar su lengua. 

El propósito de este trabajo complementar algunos 

aspectos del programa de la SEP, en el sentido de llenar algunos 

v~:ios importantes que tiene relacionados a enseñar a que 

los alumnos lleguen ser "autónomos intelectualmente".. Los 

vac:ios que se proponen llenar giran alrededor de la comprensión y 

la producción de la lengua oral y escrita. La atención se centra 
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en el uso del lenguaje, ya que, como se argumentó en párrafos 

anteriores, la comprensión y la producción del lenguaje son 

procesos fundamentales 

cognoscitivas superiores~ 

el desarrollo de las habilidades 

Este propósito, concreto pero ambicioso, se relaciona con el 

aprendizaje y la transferencia del conocimiento en un punto 

medular: para aprender necesita poseer estrategias para 

organizar la información de manera eficiente, el medio principal 

para transmitir la información es el lenguaje, por lo tanto 

necesitamos estrategias para comprender y organizar las ideas 

contenidas en el lenguaje. El uso creativo de la información, es 

decir la transferencia de lo aprendido a situaciones nuevas es 

posible cuando somos capaces de reflexionar sobre nuestro propio 

conocimiento, y esa capacidad se incr·ementa cuando utilizamos el 

lenQuaje como herramienta. Por lo tanto, se espera que la 

inducción de estrategias necesarias en la comprensión y la 

producción del lenguaje tenga un efecto positivo la 

comprensión y el aprendiza je de los niños de primaria. 



CAPITULO 

Harca Teórico 



CAPITULO 1 

Dentro de la introducción de este trabajo se mencionó que la 

organización de la informacion y las estrategias de 

autorregulación de la comprensión y el aprendizaje son dos 

procesos que facilitan la probabilidad de que los conocimientos 

sean recuperados y aplicados en contextos diferentes a aquéllas 

en los que fueron aprendidos. También se comentó que el lenguaje 

es una poderosa herramienta del pensamiento que facilita dichos 

procesos. Posteriormente se señalaron algunas limitaciones del 

programa actual de la SEP para enseñar al niño a usar su lengua. 

Este capitulo discute con mayor profundidad los procesos que 

posibilitan la organización y la recuperación de información, y 

aquéllos que permiten la reflexión y la toma de conciencia de 

nuestros conocimientos y procesos, y que por lo mismo, 

posibilitan la autore9ulaci6n de nuestra actividad cognoscitiva. 

A.-ORGANIZACION Y RECUPERACION DE INFDR"ACION 

El lenguaje es el media a través del cual se transmiten la 

mayorta de los conocirn1entos en la escuela, pero es obvio que 

lenguaje y conocimientos no son la misma cosa; el objetivo de la 

comprensión del lenguaje no es recordar las palabras en si 

mismas, sino comprender las ideas contenidas en él. Para ir de 

las palabras a las ideas se 

los cuales se refiera el 

necesitan conocimientos del mundo a 

significa que 

con aquél lo 

discurso cuestión. 

podamos relacionr.\r aquél lo de lo que 

que sabemos. Si somos incapaces de 

Entendet• 

nos hablan, 

imaginar una 
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situación real en la cual ciertos eventos tienen las propiedades 

o las relaciones que indica un discurso, no lo entendemos. 

Para ir de las palabras a las ideas el hombre necesita 

llevar a cabo varios procesos mentales Que le permiten crear una 

representacion del discurso en la memoria. De acuerdo a van Dijk 

y Kintsch <1903>, es necesario distinguir tres niveles de 

representación: la primera representación mental está constituida 

por la estructura superficial del discurso, se recuerdan las 

palabr-as exactas y li:is fr.::tses utilizadas .. En el si9uiente nivel,, 

s~ olvidan las palabras exactas, pero se recuerda el contenido 

semántico del texto, es decir, su si9nific:ado. su osencia. En el 

~ltimo nivel de representación, el significado del texto es 

asimilado a estructt..ct"'as de c:onocimiento mucho má.s amplias, no 

queda representado el texto en si mtsmo, sino la situación 

descrita por el texto~ Existe evidencia que muestra que se 

pueden distinguir tres niveles de representación del teKto en la 

memoria fFletcher y Chryslel"', en prensa; Kintsch~ Welsch, 

Schmalhofer y Zimny,, 1990; t<irsner, 1990; 

Schmalhofer y Glav"'l.nov, 1986) ~ 

En el primer nivel, el cual denominaremos repre5pntaGiOo 

superficial el usuario del lenguaje forma una representación 

mental en la cual se retiene exclusivamente la representación 

fonol69ica del discurso escuchado o leido, esta representación 

estA directamente ligada a las oraciones y a la secuencia de 

oraciones e~presadas1 Kintsh y van Dijk < 1979> llaman 

•1croestructura de un discurso a este nivel de rep~esentaciOn, en 
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la cual son procesadas, o descritas palabras, frases, oraciones y 

conecciones entre oraciones .. Cuando se interpreta la 

microestructura de un texto, es decir, se establece su 

significado través de relaciones entre las expresiones 

lingütsticas y la realidad, se cambia el foco de atención de la 

"estrL1ctura superficii'-1" a la "estructura profunda", esto trae 

como consecuencia el olvido de la fraseologia del discurso, y por 

lo tanto, de la pérdida de este nivel de representación en la 

memoria .. 

El segundo nivel de representación mental esta basada en la 

jnfnrmaciOn q11e s11byace a 1m tgxtp. Este nivel se obtiene cuando 

se construyen las proposiciones de un discurso, es decir, se le 

asigna significado una palabra, frase c..ración. El 

significado de 

contraparte real 

estado o proceso 

estas constituye propo9tctón1 y 

un hecho. Un hecho es un evento, acción, 

algún mundo posible. La forma mAs simple de 

saber si una oración es no s1gn1t1cat1va es considerar si la 

proposición que s1..1byace a la expresión denota un hecho posible. 

De ac:uet"do a Kintsch y van Di jk <op.cit. > las micorpl"oposiciones 

de un texto son todas las proposiciones de un texto y sus 

relaciones. Las •acroproposiciones son las 

esenciales de un texto que lo caracterizan como 

proposiciones 

todo coherente 

y forman la macroestructura. Estos autores afirman que la 

macroestructura de un texto se deriva aplicando una serie de 

estrategias a la mi.croestructura de texto, ~gtas estrategias 

suprimen algunas proposiciones, generalizan otras y/o 
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construyen ma.croproposiciones nuevas que resuman va.rias 

microproposiciones. Las macroreglas estrategias son 

procesos mentales aplicados para reducir y organizar 

les 

la 

información textual preservando el significado esencial de un 

texto, el cual es clasificado de acuerdo a su relevancia o 

irrelevancia con b~se en aquello que sabemos que es importante y 

con base en lo que des~amos lograr como resultado de nuestra 

lectura. La derivación de la macraestructura de un texto se hace 

necesaria porque la capacidad de la memoria a corto plazo es 

limitada, y no existe el la capacidad suficiente para mantener 

toda la información de la base textual. Por esta razón, si la 

in1orma.ci6n puede ser inferida a partir de otra información ya 

eaistente en la memoria, no tiene porque ser almacenada. Con este 

principio se salva un espacio muy importante la memoria. 

Al tercer nivel de representación mental lo denominaremos 

sjti1acjona1, .debido a que lo que está representado en la memoria 

no es el texto en si mi~mo, sino la situación descrita en él. 

Para entender un te:<to tenemos que imaginar una situación en la 

cual las personas, animales o cosas ten9an las propiedades o 

. relaciones indicadas por el te:<+.o. Esta capacidad para imaginar 

una situación factible en un mundo dado, es lo que van Oijk y 

Kintsh ( 198:';) conocen como la construcción de un "modelo de la 

situación". La distinción entre una representación situacional y 

una representación textL•al no es una noción nueva, nociones 

si mi lares son ·tos "referentes de discurso" de Karttunen (1976) 

"red~s de referencia" de Ha.bel ( 1902), "texto-teoria del mundo" 
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de PetC:ifi <1982>, y los "modelos mentales" de Johnson-Laird 

(1980). La construcción de este modelo implica el uso de los 

conocimientos y experiencias almacenados en la memoria de 

persona. La construcción de un modelo de la situación juega un 

papel muy importante en el proceso de inferencia que subyace a la 

comprensión de cualquier discurso. Por ejemplo, en la referencia-

en donde percibe que las palabras denotan cosas, propiedades, 

relaciones y hechos en algún mundo posible-, en la correterencta-

donde se percibe que diferentes expresiones se refieren a un 

solo elemento; por ej. las expresiones "mi hermano" y "el 

1 icenciado" que pueden tener diferentes significados 

conceptuales, pero referirse al mismo individuo "Pedro"-, en la 

cohP.rencla - en ·donde se percibe que dos o mAs hechos a los que 

se refiere un discurso están conectado~- y en la perspectiva -en 

donde ~s posible ver un discurso desde diferentes puntos de 

vista- CBower, Black y Turnar, 1979). 

Para explicar como un te): to integrado a la b~se de 

conocimientos de las persona~ podemos apoyarnos en el modelo de 

construcción-integración de l<intsh C1988>. De breve, el 

modelo señala que se llevan a cabo diferentes procesos mentales 

de manera simultanea y a diferentes niveles: algunos construyen 

las proposiciones a partir de la información linguistica provista 

por el texto; otros generan macropoposiciones; otros mas 

recuperan conocimientos y experiencias relacionados al texto de 

la memoria a largo plazo, sirviendo como mecanismos para inferir 

y elaborar la iriformaci6n contenida en un te:<to. Estos procesos 
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Comparten una caractertstica general: producen elementos de 

in~ormación redundante y muchas veces contradictorios, pero al 

interactuar entre ellos, los elementos relevantes tienden 

interrelacionarse estrechamente través de asociaciones 

sintácticas, semánticas, por la estructura del discurso y a 

travé~ del conocimiento general del mundo. Los elementos de 

información no interrelacionados tienden a olvidarse y quedar 

fuera de un procesamientos posterior. De esta forma, cuando 

comprendemos el lenguaje no construimos proposiciones aisladas, 

sino las interrelacionamos en una red. La red construida de esta 

manera constituye la macroestructura de un texto. Esta 

macroestructura sufre ciertas variaciones de persona a persona, 

debido que existen variaciones en los conocimientos, 

experiencias, motivaciones, y estrategias cada individuo. 

Puede suceder que un usuario de la lengua enfoque su 

atención ónicamente en el primer nivel de representación mental, 

como podr1a sP.r el caso del aprendizaje repetitivo, en el cual 

la atención se enfoca preferentemente en la representación 

superficial: en este caso, el conocimiento no se hace 

5ign1f icativo. Un ejemplo de esto lo tenemos cuando a los niños 

se les hace repetir el Corán sin tener comprensión de lo que 

están diciendo. La memoria para la representación superficial es 

muy frágil y tiende a olvidarse rápidamente. 

Tambien puede suceder que el usuario de la lengua entienda 

el significado conceptual de un texto, pero no lo incluya en un 

modelo de la situación significativa para él, los conocimientos 
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obtenidos de este procesamiento son inertes <Whitehead, 1929> es 

decir, conocimientos que solo se uti 1 i:zan en un conjunto de 

contextos muy restringidos; como por ejemplo, resolver pruebas 

mensuales en la escuela~ En estos conte:<tos la información se 

recuerda si están presentes claves de recuperación similares a 

las que estuvieron en el momento del aprendizaje, pero lo 

aprendido es transferible a situaciones nuevas en donde los 

conocimientos adquiridos podr1an ser úti l~s. 

Está demostrado que cuando las personas construyen una 

representación mental que incluye, además de la representación 

textual, una representación de la situación• descrita en el te>:to, 

la memoria de los hechos y conocimiento5 contenidos en él mas 

perdurables a través del tiempo Cl!'.intsch y Col s., 

variable funda.mental el uso posterior de 

1990) y una 

la información 

fBransford, Sherwood, Vye, Rieser, 1986; Prawat, op.c:it>. Las 

probabilidades para recuperar los conocimientos contenidos en un 

texto se incrementan cuando estos se encuentran bien organizados. 

Una buena organización implica la existencia de uniones múltiples 

entre las diferentes elementos de conocimiento almacenados en la 

memoria. El modelo de la situación, por su propia naturaleza, 

esta vinculado a estructuras cognoscitivas amplias ya existentes 

en las personas, debido a esto, la relación de la base textual 

con el modelo de la situación proporciona una amplia gama de 

uniones posibles, y constituyen un magnifico sistema de acceso y 

recuperación de los conocimientos. 

Además de l~ gr~n cantidad de uniones entre el conocimiento 
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que brinda la construcción del modelo de la situación, y que 

facilitan la recuperación de información, existe otra razón para 

que el recuerdo sea más perdurable: cuando las personas 

construyen este modeln llevan a cabo un procesamiento "más 

profundo" compardo con el que se lleva a cabo en la derivación de 

una representación puramente textual. Este procesamiento profundo 

deja muchas huellas en la memoria, ya que como dicen van Oijk y 

Kintsc::h <op.cit.), la memoria es un subproducto del procesamiento 

mental de la información, es decir, uno recuerda lo que uno hace, 

una elaboración profunda deja huellas mlll tiples • De acuerdo a 

Tulvin9 y Thompson (1973>, para poder recordar algo necesitamos 

una pista externa que se acople 1 aunque sea parcialmente, a una 

huella existente en la memoria; las huellas múltiples en la 

memoria permiten, eptonces, un acceso múltiple los 

conocimientos porque aumentan la cantidad de pistas que podemos 

utilizar para recordar, facilitando asi la recuperación y el uso 

de los conocimientos. Dichas huellas múltiples, aunadas a la 

inclusión de la información te>ctual en un modelo de la situación, 

facilitan que el conocimiento se utilice de manera fle>:ible, la 

razón de esto es que aumentan las po-.;ibil idades de que ~l 

conocimiento almacenado en la memoria se modifique y reestructure 

para acoplarse a contextos cambiantes, los cuales son la norma 

mAs que la excepción en el uso de la información en situaciones 

nuevas <Pylyshyn, 1978>. 

Una de las diferencias fundamentales que eKisten entre una 

per~on.:i experta y una novata, en cuanto sus capacidades para 
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comprender y aprender un texto, es que la experta tiene un mayor 

número de conocimientos relacionados al texto que lee, y sus 

conocimientos estan mejor organizados, lo que le permite 

construir el modelo de la situación descrita por el text~ más 

fácilmente. El novato no tiene dichos conocimientos, o no están 

organizados de manera eficiente, debido a esto tiende a derivar 

sol amen te la representac.ión superfical y/o te>:tual de lo que lee, 

la cual se olvida rápidamente. 

Todo lo expuesto en esta sección nos llevan a concluir que 

para formar estudiantes que autorregulen su aprendizaje, es 

necesario enseñarles e que 1 leven a cabo aquél lo que hacen los 

expertos, es decir, a que construyan el modelo de la situación 

que subyace a los discursos que leen a escuchan, para lo cual 

hay que enseñarles a que lleven un procesamiento profundo que 

deje muchas huellas en la memoria. Una buena enseñanza facilita 

lo que Skemp (1978) llama "comprensión relacionada", la cual 

puede ser más dificil de adquirir, pero es mucho má~ fácil de 

recordar. 

B.-REFLEXION Y TOHA DE CONCIENCIA SOBRE NUESTROS CONOCIHIENTOS Y 

PROCESOS 

En la sección anterior se dejó explicita la importancia que 

tiene la construcción del modelo de la situación para comprender 

y recordar la información contenida un te::to. El objetivo de 

esta sección se centra en la segunda clase de procesos que 

facilitan que los conocimientos '=ª='" transferidos a s1t1_1aciones 

nuevas, e:'- decir, la toma de concienci~ de nuestros conocimientos 
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y de nuestros procesos para resolver situaciones dificiles. 

Los procesos que faci 1 i tan la transferencia de los 

conocimientos tienen una caractertstica esencial: demandan 

esfuer=o y control consciente. Esto impone una restricción muy 

fuerte al sistema cognoscitivo humano ya que sólo puede llevar a 

cabo un proceso consciente a la ve:z sin que surjan 

interferencias. Los procesos conscientes son, además, muy lentos 

porque demandan una gran cantidad de recursos cognoscitivos, su 

ventaja radica en que el hombre puede modificarlos a voluntad y 

aplicarlos a situaciones nuevas <Posner y Snyder, 1974; Shiffrin 

y Schneider, 1977). Este tipo de procesamiento es indispensable 

cuando las cosas se ponen difíciles y hay que resolver problemas, 

en estos momentos se utilizan todas las capacidades disponibles 

para alcanzar una meta, tal vez por esta razón Naus y Halasz 

(19791 llaman estratégico a este tipo de procesamiento. 

Es obv10 que el sistema seria muy ineficiente si 

existieran, además de este procesamiento consciente, otro tipo de 

procesos cognoscitivos llamados automáticos. El procesamiento 

automAtico es rápido, y r.o está limitado por la memoria a corto 

plazo, requiere de muy poco esfuer=o para llevarse a cabo, y 

requiere de control minimo por parte de tas personas. Entre 

este tipo d~ procesamiento automático se encuentran las 

habilidades. En un principio 

de esfuer~o consciente para 

estas habilidades pudieron requerir 

establecerse, pero después de un 

entrenaomiento el<ten-=-o se vuelven automáticas, como por ejemplo el 

manejar un coche o el escribir a máquina. Una vez establecido un 
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proceso automático es dificil de suprimir o de alterar. Un 

criterio para decidir si una habilidad es o 

un sujeto pueda ejecutar una habilidad 

automática, es que 

forma e):ac:ta y 

completa, mientras qLte su atención esté dirigida hacia alguna 

otra cosa. 

Muchos de los procesos que funcionan en la comprensión del 

lenguajE pueden funcionar de maner~ automática. Las actividades 

cognoscitivas que alguna vez fueron laboriosas y lentas -como es 

la decodificación de las letras la interpretación de las 

palabras, etc.- se vuelven automáticas y rápidas con la práctica, 

requiriendo poca atención. El usuario de la lengua experto puede 

interpretar 

enfrenta 

discurso de manera automática, hasta que 

algo que no entiende, entonces su velocidad de 

procesamiento baja, y enfoca su atención en el área problema. El 

usuario debe, entonces, aplicar ciertas estrategias que le 

permitan resolver el problema de comprensión presentado, la 

aplicaci~n de estas estrategins implican tiempo y esfuerzo. Esta 

diferencia en tiempo y esfuerzo entre la lectura rflpida. y la 

lectura dificil, la diferencia entre el procesamiento 

automático y el procesamiento estratégico en la comprensión del 

lenguaje. 

De la misma forma, durante la producción del lenguaje, el 

habla tiende a estar altamente automatizada en niños de primaria, 

tan es asi, qL1e existe dentrc.t de las reformas educativ3s -segun 

dicen Scardamalia y Berei ter C 1986)- una demanda para 

proporcionar a los niños conte::tos donde puedan ejercitar sus 
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talentos naturales. Sin embargo, los últimos años se ha 

encontrado que existen procesos cualitativamente distintos ent1•e 

los usuarios del lenguaje e>cpertos y los novatos. Las difer~ncias 

surgen cuando se trata de comentar algo que uno sabe o le ha 

pasado ºcomo salga", y otra cosa muy distinta es manteners;e en un 

tópico, producir todo inteligible y coherente, elegir 

eKpresiones apropiada para una audiencia especifica - la cual 

puede estar presente 6 ausente- y utilizar e>:presiones que 

realmente cumplan con nuestras intenciones, es decir que 

"convenzan" "informen" "aclaren" etc. La producción experta del 

discurso incluye un constante re-procesamiento de nue~tros 

conocimientos para poderlos utilizar de acuerdo a nuestras 

intenciones, en contextos siempre cambiantes. La diferencia que 

existe entre el uso del lenguaje "sin complicaciones" y aquél que 

implica el pensar qué se dice y cómo se dice para lograr un 

efecto determinado, es la diferencia entre el procesamiento 

automático y el procesamiento estratégico dentro de la producción 

del lenguaje. 

El procesamiento estratéQico es el elemento primordial de la 

inteligencia humana. Este tipo de procesamiento tiene dos 

componentes fundamentales: el primero es la capacidad de traer a 

la conciencia el conocimiento tanto de hechos, como de nuestros 

procesos cognoscitivos. El segundo es tener la capacidad de 

refle>:ionar sobre ellos <Brown, 1987>. 

Para traer a la conciencia los conocimientos, se necesita 

haber organizado los conocimientPs dentro de un sistema de 
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recuperación de información que permita un acceso mClltiple 

(Gardner, 1978; Pylyshyn; op.cit) cnmo la construcción del 

modelo de la situación mencionado anteriormente. 

Con respecto la conciencia de nuestros procesos 

cognoscitivos, se necesita que Jos educandos hayan tenido 

suficiente prActica en diferentes situaciones de aprendizaje 

CBrown, 1982b; Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983>. En 

estas circunstancias, los alumnos llegan a inferir conocimientos 

sobre ellos mismos como aprendic:es; se dan cuenta de las demandas 

de ciertOs problemas, toman conciencia que necesitan modificar 

sus actividades de aprendizaje para acoplarlas ciertos 

Cr"iterios impuestos por llna ta1~ea especifica, etc. Esta clase de 

conocimiento es lo que Flavell y col. <1980, 1QB1; Flavell y 

~Ji?1 lm~n, 1977) han denominado como variables persona, tarea y 

estrategia. Los alumnos llegan a saber mucho acerca de las 

habilidades con las que c1.1entan P-='"'ª logr<'lr un"' meta. Sin 

embargo, es muy frecuente que los alumnos jóvenes estén menos 

informados i'lt:r:>rca de e<:>tas variables del aprendizaje CFlavell, 

1975; Bcil:er y Bt"'own, 1981; Cavanaugh y Perlmutter, 1980; Flavell 

y Wellman, op.cit; Wellman, 1983), y cuando descubren alguna de 

el las lc"J usan 

utilizarla 

desarrol Io 

un espec1fica, pero les cuesta trabajo 

situaciones nuevas <Ro=in, 1976>. Para Rozin el 

es "el proceso de ampliar y unir diferentes 

habilidades aisladas, con una extensión en la conciencia". 

La capacidad de refle>:ionar sobre lo que sabemos implica la 

capacidad de tomar conciencia sobre nuestros conocimientos, es 
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decir, poderlos mencionar y poderlos usar. Piaget (1976, 1978) 

señala que esta capacidad, la que él llama abstracción 

reflexiva, es la piedra angular de las operaciones formales. Para 

otros autores es el elemento primordial de la inteligencia humana 

CGardner, 1978; Brown, 1987>. La incapacidad de reflexionar sobre 

lo que sabemos o hacema-5 ha sido señalado como la causa 

fundamental en las deficiencias de los niños para aprender, en 

especial, de los niños con retraso acad~mico CBrown y Campione, 

1978;!981; Campione y Brown, 1978;1981). La incapacidad de 

reflexionar sobre lo que sabemos limita la capacidad de 

transferir nuestros conocimientos a situaciones nuevas y limita 

nuestra capacidad de autoregular nuestro propio aprendizaje. La 

conciencia reflexiva se incrementa con el desarrollo, pero 

también 

persona 

1985). 

varia como función 

alcanza dentro de un 

del grado de comprensión que una 

área de conocimiento (Flavell, 

El lenguaje es ~1 medio por eYcelencia para la reflexión y 

la toma de conciencia, a pesar de que Piaget no consideraba que 

el pensamiento y el lenguaje fueran lo mismo, si mencionó que el 

enlace entre nuestro conocimiento implicito con un lenguaje 

explicito, proporciona el vehtculo para traer este conocimiento 

del inconsciente a la conciencia, y con esto hacerlo objeto de 

control y de reflexión <Piaget, 1964>. 

Barnes < 1975) señaló que cuando decimos a otros lo que 

pen~amos, reformulamos nuestros pensamientos objetos de 

refle··ión, y por lo tanto en objetos de ser analizados y 
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modificados. 

De manera similar, Bruner (1966) argumentó que cuando 

recodificamos nuestros conocimientos de ideas implícitas a 

expresiones comunicables re-estructuramos nuestros conocimientos. 

Como dice Masan (1987> "Existen 9randes distancias entre lo que 

~, lo que somos capaces de d..fu;..i.r: y lo que somos capaces de 

antl.t.a.c. en palabras, diagramas y/o simbolos". La importancia de 

la lucha entre estas tres refleja 

creencia de que "sólo cuando enseñamos algo, 

la conocida 

que realmente lo 

entendemos". Sin embargo, rara permite al alumno 

enfrentarse a la lucha de explicar sus ideas a otros dentro del 

salón de clase. Anderson y Pc-lincsar <1987) mostraron que 

cuando la maestra y los alumnos acuerdan o confrontan las ideas 

e~presadas por los niños a través del diálogo, se facilita la 

adquisición de procesos mentales relevantes 

Naturales. Lampert (1986) probó que esto 

Ciencias 

cierto 

Matemáticas. Barnes Cop.cit.) demostró que éste también era el 

caso para Historia y pat·a Literatura. 

Brown y Campione <1986, pág. 1060> argumentaron que "la 

comprensión ocurre, con mayor probabilidad, cuando se le pide a 

un estudiante que explique, elabore o defienda su punto de vista 

ante otros; el trabajo qu~ cuesta e::plicar a otros nuestras 

ideas, nos lleva a evall1ar, integrar, y elaborar el conocimiento 

nuevas formas". Ye1ger, Johnson y Johnson C 1985) mostraron que 

la interacción ve,...bal dentro dal grupo tenia un efecto positivo 

la 1•etencion del material. 
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La escritura del alumno sobre el contenido al que fue 

e>:puesto, ha sido mencionado por varios autores como un 

elemento fundamental en la toma de conciencia del conocimiento 

como objeto de reflexión <Britton, Burgess, Martin, McLeod Y 

Rosen, 1975; Tchundi y Tchundi, 1983; Ammon y Ammon , 1987> • De 

maner~ general, estos autores encontraron que la toma de 

conciencia se induce cuando los alumnos son forzados a articular 

e integrar sus propios pensamientos, y trabajar sobre una linea 

de argumentación. La escritura también ayuda la toma de 

conciencia, porque hace evidente ciertas inconsistencias en el 

pensamiento del alumno, y sirve como un ímpetu para resolverlas y 

moverse hacia una nivel más alto de entendimiento. La expresión 

"saber redactar es saber pensarº representa en gran medida la 

esencia de este idea. 

Sin embargo esta investigación no ha tenido mucha influencia 

la enseñanza actual: la discusión dentro del salón de clase 

es considerada mas bién como algo molesto <.Cazden, 1986); la 

escritura dentro de la escuela sigue una tendencia "natural" m.é.s 

que 11 estratégica" <Scardamalia,Bereiter y Steinbach, 1984>; el 

maestro es quien tiende a hablar dentro del salón de clase y no 

el alumno CLochhead, 1985>. Las rutinas de enseñanza la 

escuela primaria actual favorecen la pasividad cognoscitiva de 

los alumnos: es tarea del maestro recordar lo que ha enseñado, 

hacer la pregunta adecuada, darse cuenta de la premisa no 

examinada, detectar lo que el niño sabe o sabe, decir a los 

alumnos continuamente que deben hacer, etc. Esta situación 
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refleja la importancia que tiene actualmente el maestro como 

"transmisor 

pensadores" .. 

de conocimientos" más que de "formador de 

La metodolo91a que se propone en este trabajo está orientada 

a hacer que los niños sean más activos y responsables de su 

propio aprendizaje: que utilicen las rutinas necesarias para 

or9ani~ar y recuperetr la información presentada, deriven las 

preguntas adecuadas dentro de un campo de conocimientos, detecten 

lo que no saben y pasen a un procesamiento estratégico 

situaciones dificiles. Todo lo anterior se realiza a través del 

lenguaje como mediador de los procesos mentales superiores. 



C A P T U L O 11 
Entrenamiento y Antecedentes 
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CAPITULO 11 

En el capitulo anterior se dejó explíc1ta la importancia que 

tiene la construcción del modelo de la situación para comprender 

y recordar la información contenida en un texto, y se se~aló 

además la ~elevancia de la toma de conciencia de nuestros 

conocimientos y nuestros procesos para resolver situaciones 

dificiles. Este capitulo tiene como objetivo describir el 

entrenamiento desarrollado y evaluado para inducir estrategias de 

uso de lenguaje que promuevan la comprensión y el aprendizaje de 

los niños de primaria- Asimismo, se presentan los antecedentes de 

investigación que apoyaron el desarrollo de este entrenamiento. 

A.-DESCRIPCION DEL ENTRENAnlENTO 

El entrenamiento pone especial énfasis en el procesamiento 

estratégico de los niños, es decir, en aquél que es deseable que 

lleven a cabo cuando se enfrentan a un problema. Un problema, 

dentro de la comprensión del lenguaje, es en~rentarse a algo que 

no se entiende por que no se le puede relacionar con aquéllo que 

sabemos, el problema a.ntc estas situacioneo:; es que los niños de 

la escuela primaria no suelen darse cuenta que no comprenden, y 

por lo tanto, no hacen nada para resolver dicho problema (Markman 

1979, 1901; Stein y Trabasso 1902>. Dentro de la producción, un 

problema es informar o explicar tema tomando en cuenta todas 

las restricciones sintácticas, semánticas y pragmAticas del 

lenguaje. El problema, en este caso, es que los niños no tienden 

toma1• conciencia de la situación comunicativa y suelen 

e:{presarse desde una perspectiva que es lógica desde su punto de 
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vista, pero incompleta, insuficiente y desorganizada, desde el 

punto de vista de quienes los escuchan (Scardamal ia y Berei ter, 

op.cit; Flower, 1979). Por ejemplo, los niños dejan implicitos 

los sujetos, usan deiticos -pronombres, articulas demostrativos, 

etc.- sin estar presentes en el contexto las entidades fisicas a 

las que se refieren, aplican incorrectamente conectivos entre 

oraciones, presentan sus ideas de manerü desordena, etc. El 

primer paso del entrenamiento es enfrentar a los niños a su falta 

de comprensión cuando escucha.o o leen, o a la falta de claridad 

en su expr~sión cuando hablan o escriben. El objetivo de este 

enfrentamiento es alertar a los niños ante estos problemas 

inducirlos a que hagan algo para resolverlo. 

El segundo paso es inducir en los alumnos una Estrategia 

General de Sol uc i 6n de Problemas <EGSP> que les facilite 

controlar y coordinar sus procesos mentales de manera deliberada 

p~ra resolver una situación dificil, este paso es inherente al 

procesamiento estratégico. En este punto se utiliza la 

conceptu~lízacion desarrollada por la Dra. Sylvia Rojas-Drummond 

y Col. < 1990, en prensa>, dicha conceptual i;:ación nos indica que 

antes de comenzar una tarea los niños tienen que tener muy claro 

cual es el problema y qué es lo que quieren lograr, para lo cual 

deben establecer unn meta (dentro de la comprensión del discurso 

la meta es, por lo general, construir la representación 

situacional que subyace al te:: ta). Se lleva a que los niños 

especifiquen y aclaren cual es la dificultad la que se 

enfrentan y ClLle implica resolverla. Oespues deben aprender 
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planear, es decir, a analizar las acciones posibles y las 

alernativas con las que cuentan para resolver el problema 

cuestión, as1 como la estimación de las probabilidades de éxito 

de dichas alternativas respecto al logro de la meta 

establecida. Posteriormente deben aprender a supervisar lo que 

hacen, es decir, a revisar de forma dinámica los resultados que 

van obteniendo durante el procesamiento, confrontándolos con el 

grado de avance alcanzado con respecto a la meta establecida. Por 

último, deben analizar 9US errores, es decir. evaluar lo obtenido 

centra aquéllo que deseaban, y tomar las medidas correctivas en 

caso de no haber logr~do la meta. 

Dentro de la comprensión del discurso los lectores expertos 

son muy activos, tienden a aplicar dicha estrategia general de 

solución de problemas de la siguiente manera: establecen la 

causa, motivo o razón que tienen para leer algo, modifican la 

velocidad y la forma en que leen de acuerdo a lo que desean 

lograr como resultado de su lectura, y de acuerdo a la dificultad 

de ésta, identifican las ideas principales, activan los 

conocimientos que poseen y son rele•1antes 

cusstiOn, evalC!an los te>:tos cuanto a 

la lectura en 

claridad y 

consistencia con respecto a ellos mismos }' con respecto a la que 

ellos saben acerca de la situación que describe, supervisan 

constantemente el estado de su comprensión y compensan sus 

fracasos de comprensión a tra•:és de un procesamiento estrategico 

<Balrer y Brown, 1981). 

Dentro de la producción del lenguaJe los hablant;es e·'.pertos 
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tienden tener muy clara la intención y la meta que d~sean 

lograr como resultado de su intervención, es decir, tienen muy 

clara la repre~entación situacional que desean re-crear en su 

oyente o lector, para lo cual planean qué información dicen 

explicitamente y cual dejan impl1cita. De manera similar, el_igen 

la estructura sintáctica, discursiva y retórica para hacer su 

contribución informativa, relevante, ordenada, breve, y evitar 

ambigüedades inexáctitudes. Además, toman en cuenta los 

aspectos contextuales para lograr una expresión apropiada a la 

situación comunicativa y evalúan los efectos de su intervención y 

si éstos no son los deseados planean nuevas intervenciones que 

los lleven a lograr le meta deseada <Grice, 1975; Scardamalia, 

Bereiter y Steinbach, 1984; Scardamalia y Bereiter, op.cit; van 

Dijk y Kintsh, op.citl. 

Esta estrategia general de solución de problemas es muy 

poderosa para guiar la atención y el es~uerzo cognoscitivo en 

situaciones difici les, sin embargo, la aplicación de esta 

estrategia no nos llevaria a ningún lado si no contaramos con 

repertorios especificas de uso de lenguaje q1..le nos permitieran 

planear coma comprender o producir un discurso, o como analizar 

los errores cometidos. El tercer paso a seguir en el 

entrenamiento que se propone, es la inducción de estrategias 

espec!fic-a"s de uso del lenguaje. Seria dificil llevar a los niños 

a que utilizaran todas las estrategias que aplican los expertos, 

sin embargo, a continuación se presenta una selección de ellas, 

1as cuales se considera que son las más importantes., además de 
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estar al alcance del nivel de desarrollo de los niños de 5to. de 

primaria. Se fundamenta la selección con base en la información 

obtenida en investigaciónes realizadas con la Dra. Sylvia Rojas

Drummond y en investigaciónes que he realizado por mi cuenta, asi 

como en los trabajos de diferentes investigadores que utilizan un 

mat•co conceptual consistente con el presentado en el Capitulo I. 

Los investigadores a las qL1e me refiero son: 1) Linda Baker, Ann 

Brown y Annemarie Palincsar, quienes han desarrollado un trabajo 

muy interesante relacionado con la inducción de estrategias 

necesarias para la comprensión de te:<tas, 2l Los trabajos de 

Bonnie Armbruster, Bonnie J.F. Meyer, Donald J. Richgels, que han 

mostrado ser muy efectivos en la inducción de estrategias 

inherentes al uso de la estructura de los te::tos para organi::ar 

la comprensión y la producción de la información, y 3) Los 

trabajas de L.S. Flower, Carl Bereiter y Marlene Sr.:ardamalia que 

han tenido impacto en la inducción de las estrategias necesarias 

en la transformación del conocimiento para acoplar la producción 

del lenguajP ei l~s dem<'indas de una situación comunicativa. 

Las estrategicis inducidas por estos investigadores son muy 

valiosas, sin embargo, considero que entrenadas por separado y 

sin un contexto que las unifique como seria la Estrategia General 

de Solución de Problemas <EGSP> 1 producen resultados parciales. 

El entrenamiento que se propone se apoya en dichas estrategias, 

pero las enmarca dentro de la EGSP y abarca tanto estrategias de 

comprensión como de prodL1c:c: i ón de la lengua. Para el 

entrenamiento seleccionaron una seri~ de estrategia·S que 
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facilitaran a los niños la constrLlcción de la representación 

situacicnal. Las estrategias especificas de uso del lenguaje 

seleccionadas para ser entrenadas son las siguientes: 

alEstrahmia5 PCOQQSiciooaJee-• es":as estrategias permiten derivar 

la representación interna del contenido de oración a partir 

del significado de las palabra;;, frases y de las estructuras 

sint~cticas. Una ve~ alertado el niño de que no entiende, debe 

induclrsele para que haga algo: que pregunte, que busque en el 

diccionario, etc. Sobretodo, le gula construir el 

significado base aquéllo que sabe. A través de una 

discusión y confrontación le ayuda a imaginar el mundo posible 

en donde el concepto que subyace la expresión tiene 

realidad, se le induce a imaginar una situación basada en sus 

eKperiencias que le permitan relacionar el concepto nuevo 

otros que ya posee. 

b)Estrategias de cpherencia Jgcal• Desde un punto de vista 

linqüistico, la coherencia local corresponde al término de 

cohesión. Halliday y Hasan <1976) mencionan que este termino es 

uti 1 izado para mostrar como las oraciones, estructuralmente 

independientes una de la otra, pueden unirse. Las estrategias de 

coherencia lo=al intentan unir el significado de las oraciones 

con base en la ce-referencia, en los conectivos explicites y en 

los conocimientos previos relacionados al tema que lee o 

esc•..tcha. De acuerdo a van DijJ-- y Kintsh <op.cit., pg .. 153> los 

escr"itores y/o hablantes e}:per"tos tienden señalar las 

relaciones er"1tri::- oraciones, pot· ej. utilizan términos anafóricos 
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tales como pronombres, articulas definidos, demostrativos, 

conectivo::;, etc:. pat"a ce-referirse a otro elemento mencionado 

anteriormente. Sin embargo, en muchas ocasiones estas relaciones 

quedan implicitas. La investigación ha mostrado que mayor 

cantidad de términos de coherencia local, mayor es la carga de 

procesamiento cognoscitivo durante la comprensión Cl<intsh y 

Vipond; 1978) y por lo tanto e~:1ste mayor probabilidad que el 

procesamiento automático se interrumpa, sobre todo cuando los 

términos de relación cohesiva o conectivos están impltcitos 

<Kintsh y van D1jk, ap.cit; LaBerge y Samuels, 1974). El 

entrenamiento utilizad".:' en esta investigación trata de alertar a 

los niños ante relaciones de coherencia local consideradas 

di'ficiles: como seria el caso de introducir un te~:to de 400 

palabras que explican las causas que provocaron la independencia 

de M~xico y que continuara "Por todo esto .••. ", este 

conectivo es dificil y es necesario guiar al niño a que infiera 

el referente que ante~~dc a esta expresión. Los niños de Sto. de 

primaria con bajo rendimiento académico, presentan problemas para 

comprender ca-referencias en expresiones más sencillas t¿.les como 

" .... La criminalidad en la ciudad de Mé:~ico ha aumentado t't'Ucho en 

los últimos meses, 1~ polici.:i. debería hacer algo ante este 

problema .•. ", en donde la ca-referencia e::iste entre el término 

anafórico "problema" r::¡ue se refiere al antecedente "criminalidad" 

<para mayor informacion sobre el entrenamiento de coheren-:-i.a 

local ver a Irwin, 1986). Asimismo es necesario guiar "' lo~ niños 

para que señalen 13.S relaciones de coherencia local cuando se 
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e:<presan de manera oral o escrita .. 

el Estrategias dp cpherencia gJghal. La coherencia global se 

refiere a las relaciones que deben existir entre cada oración y 

el tópico general del texto. Entre las estrategias que facilitan 

establecer estas relaciones solamente se entrenan las 

Hacroestrateglas y las E&trategia do Estructura por considerarlas 

las más importantes dentro de la instrucción de niños de 

primaria. 

Las macroestrategias son reglas que permiten relacionar una 

secuencia de proposiciones locales con un nómero menor de 

macroproposiciones. Dichas macroproposiciones organizan y resumen 

el contenido de expresiones locales, facilitando derivar el 

significado global de un discurso. En el entrenamiento propuesto 

se entrenan las tres macroestrategias propuestas por Kintsh y van 

Dijk (op.cit). La primera de ellas es la de supresión, se guia a 

los niños para que supriman todas las proposiciones que no son 

necesarias para interpretar a otras, como es el c~so en la 

supresión de material trivial y/o redundante. La segunda 

macroestrate9ia que se entrena es la general l:z:o.clón, se guia a 

los niños para que substituyan una secuencia de proposiciones por 

otra macroproposición que vincule a cada proposición de la 

secuencia a través de una expresión supraordenada. Por ejemplo, 

sí Ltri teHtQ contiene una lista de gatos, perros, pericos, 

canarios, etc. se pueden substituir por el término supraordenado 

"anim-31es domésticos" de manera similar se puede substituir 

9t~upo de acciones tales como "Juan compró un boleto, se metió al 
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metro, rec,orrió cinco estaciones, se bajó en Chapultepec y caminó 

hacia las jaulas de los animales" por una acción supraordenada 

tal como "Juan fué al zoológico". La tercera y ó.ltima 

macrcestrategia es la construcción, donde guia a los niños a 

substituir una secuencia de proposiciones por una 

macroproposici6n que incluya y vincule a cada proposición de la 

secuencia, tal vez el ejemplo más claro de la aplicación de esta 

macroestrategi~ es la construcción de oraciones tópico cuando 

éstas no están e>:pl ici tas, dichas oraciones nos dicen de que 

trata párrafo o todo un texto. 

La estrategia de estructura permite utilizar 

superestructura de un texto para guiar la búsqueda 

la 

la 

construcción de macroproposiciones.. La superestructura puede ser 

definida, a 9rcsso modo, como una sinta)(iS global de un te:<to 

<van Dijk, 1977, pg .. 19>, y sirve como principio organizativo del 

discurso .. La e$tructura de Ltn texto afecta la factibilidad con 

que los lector~~ pueden derivar inferencias. Una estructura clara 

y bien definida. disminuye la cantidad de procesamiento 

cognoscitivo que se necesita para reorganizar el contenido de un 

discurso <Calffee y Chambliss, 1987> .. Aquellos alumnos que estan 

más conscientes de la estructura del texto que leen, tienden 

recobrar más información: incluyen mfls ideas: principales y 

tienden a recupera1 la. información de manera mas organizada y 

coherente que las est•..Jdiantes que no están conscientes de dicha 

estructura CMcggee, 1Q8'.2; Heyer• y Freddle, 1984; Taylor y Samuels, 

trat~ es i~ducir a 1~~ educando~ ~ q·.!8 
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busquen ac:ti·,.1amente - t"elaci.c:inl:!s e-ntre- grupos ' grand~s de 

información ·_conten.ida's en un· CúscDrs~: ::á-~~y~r,~~~~: ~-r:·~ ias pc;dabráS 

de enlace inherentes un~ estructura· .Y~- u.fT11:;-~~as .poi"" el 
.- .,.>; ',.-··-••.•,e 

escritor- o hit.blan·te~ L:.as estrw:tu.-~s··que·· -~e~º~~,.,-~~i'b-t~riz_ar:' -
- - ' 

.;.quél las que aparecen mas frecuentemente en los- 1 ibros_-de.-texto: 

nar-racidn, colecc:ión, comparaclón/contraste, causa/efecto, 

problema/solución, definición/descripción <Arist6te1es, trans. 

1960; Grimr?s, 1975; Meyer, Brand y Bluth, 1 ?80; Meyer, 1984; 

Richgels, McGee, l.omil:« y Sheard, ¡q97). 

Una <::>spe•::ificadas las estrategias generales y 

específicas que pretenden inducir, trataré de hacer explicita 

la forma en que inducen. 

El entrenamiento utilizado método de instruccion 

directa, en el cual se pone especial cuidado en cumplir con cinco 

requisitos: U explicar a los educandos el por qué una. estrategia 

es importa te, 2) explicitar qué consiste la estrategia, 3> 

mostrar y mod~lar como utili~ar dicha C$tratcgia, 4} c~pecificar 

c•.Jándo y dónde se puede utilizar la estrategia en cuestión y 5) 

proporcionar a los educandos formas para evaluar el uso de la 

estrategia <Baumann y Schmitt, 1986; Paris, Lipson y Wixson, 

1983). Además de ser un entrenamiento de enseñanza directa es 

método de aprendizaje cooperativo y guiado, ya que el grupo, de 

conjunta, discute, negocia y construye el significado de 

un b?·:to -o la forma de expresar mejor una idea- mientras que el 

maestro provee apoyo, encausando las estrategias incipientes de 

los educandos. La función del maestro es detectar los puntos 
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que pueda haber problemas~ mantener la discusión enfocada en el 

t~pico y dirigir el esfuer20 del grupo hacia una economia 

cognitiva. A través del apoyo del maestro, se guia a los 

estudiantes ejecutar nivel cada vez mas maduro. 

Inicie-lmente el maestro se encarga de todo: muestra, modela, 

explica y enseña como varias habilidades, procesos y estrategias 

funcionan dentro del discurso conectado. Mas tarde, y de manera 

gradual, el maestro tranfiere 1'3 responsab i 1 id ad les 

estudiantes. Después de la instrucción directa, se les dá un 

periodo de práctica guiada, de tal forma que el maestro pueda 

darles retro-alimentación acerca de su ejecución. Finalmente, se 

les da a los estudiantes una práctica independiente, donde ellos 

asumen la responsabilidad del uso de la estrategia <B1~own y 

Palincsar, 1902; Palincsar y Brown, 198A; Brown y Palincsar, 

1988) .. Este proceso de enseñanza-aprendizaje establece una rutina 

con base en cinco actividades: a) lee un texto, b) 

clarifica el ~ignificr:\do c1e las palabras y de los términos 

anafórico!i:, 3) oula a constrLlir la oración tópico -partiendo 

primero de pequeños párrafos, después de textos que guardan una 

estructura ideal, y se termina con te•-<tos tal y como vienen en 

los libros de la SEP- 4> se guia los niño5 a construir 

preguntas relevantes basadas la oración tópico, 5) se guía ~ 

los niños contestar estas p1~eguntas cump 1 iendo con 1 as 

restricciones sintácticas, semánticas y pragma.ticas del lenguaje. 

Dentro del entrenamiento propuesto juega un papel 

fund.:imer tal la cJi~.=usión de 1 ,;:os ideas para llegar a un consenso, 
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este consenso siempre está orientado a establecer el significado 

que el autor nos quiso transmitir, o que lo que debemos 

escr-ibir y lo debemos expresar .. La discusión nos sirve para 

confrontar y reconciliar ideas competitivas y alertar a los niños 

cuando se salen del tópico o ante razonamientos ilogicos .. Ademas 

se les apoya para que clarifiquen sus intenciones cuando se 

expresan y que señalen su discurso de acuerdo a sus intenciones, 

se les guia a que marquen los pt.intos esenciales de lo que 

quieren decir con e::presianes tales como: " .... mi argumento 

que ••• '' , " ••• lo que quiero comparar es .•• ••, •• ••• el problema 

es.,. .... , ".-.la solución podrla ser ••• " " ... otra buena razón 

seria .... ", etc. Todo lo anterior está orientado a inducir a los 

niños a que reflexionen y tomen conciencia sobre c¡ué. dicen, con 

el c;.O!ng_ lo dicen, para alcanzar la me.ta. de comunicarse 

correctamente, expresando sus ideas de tal forma que los demás lo 

entiendan y puedan apoyarlo o confrontarlo. El mecanismo, asi 

establecido, induce a los educandos a pensar en formas superiores 

para pl ~near y an~l izar errores, e>taminar cri ticamente las 

propi~s decision~s y reconciliar incongruencias cognoscitivas 

<Bereiter, Burtis y Scar.damalia op.cit; 

op.cit>. 

Scar~amalia y Bereiter 

Para visualiza~ el entrenamiento completo se presenta 

esquema que 

descripción, 

res tri ce iones. 

incluye todas las estrategias entrenadas, 

método de entr~namiento y sus lineamientos y 
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Estrategia 
General de 
Solución de 
Problemas 
<EGSP> 

EGSP 
dentro del 
discurso 
conectado 
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DESCRIPCION METOOO DE LINEAMIENTOS 
ENTRENAMIENTO Y RESTRICCIONES 

Estrategias Enfrentar al Aplicable en 
para estable- niño a probl~ una amplia gama 
cer la meta, mas lógicos de situ~ciones. 
planear, supec en juegos. In Una vez que el 
visar y anali- ducir cada pa niño adquiere el 
zar errores, so de la EGSP. concepto de pla
en situaciones Retle}:ionar so near, supervisar 
dificiles. bre la necesi- y analizar errores, 

dad de pensar se utiliza en casi 
sobre lo que todas las activida
vamo: a hacer dades. 

Estrategias 
para aplicar 
las EGSP en 
textos .. 

y/o hacemos 
para reducir 
costos en tiellJ 
po y esfuerzo. 

Enfrentar al 
niño a una 
tarea que sea 
prácticamente 
imposible ha
cer si no se 
tiene clara 
l.::?. m<::ti' .• 

Aplicable solamente 
cuando el material 
excede un poco a la 
capacidad actual del 
niño, o produce un 
discurso en el que 
se tiene que mante
ner en un tópico, 

Ante el fraca- ser prec:isa 1 conci
so en la eje- so y ordenado 
cusión de dich.: 
tarea se lleva 
al niña a re-
f lex ion ar sa-
bre la necesi-
dad ap 1 icar la 
EGSP cuando le~ 

o produce un 
discurso di fi-
c: i 1 .. 



ESTRATEGIAS 

Estrategias 
Proposicio
nales 

DESCRIPCION 

La meta es 
que el nii'io 
vaya ligando 
lo que lee con 
lo que sabe, y 
vaya confron
tando si hay 

METODO DE 
ENTRENAM l ENTO 

El niño lee 
pArrafos en 
los cuales 
aparece Llna o 
dos e~presio
nes difici les .. 
Cuestionar al 

o no ~ncnn- niño ~obre su 
gruencias y significada y 
si va o no ayudarlo a que 
comprendiendo. construya el 

concepto nuevo 
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L INEAM l ENTOS 
y RESTR l ce l ONES 

Solo es aplica 
ble CL\ando se en
frenta al niño a 
materiales ligera
mente más diflc:iles 
que su capacidad 
actual. 

Estrategias La meta es Se alerta a Es aplicable siempre 
de Coherencia que el niño los niños ante pero sobretodo cuan 

relaciones de do los conectivos Local entienda los 

Estrategias 
de Coherencia 
Global: 
a) Macro

Estrate 
gias 

términos que coherencia lo- están implícitos 
dan cohesión cal considera- o el establecimien
a un discurso .. dos como difi- ta de la coherencia 

La meta es 
que el niño 
resuma la 
información 
que lee a tra 
ves de las es. 
trategias de 
supresión de 
material tri
vial o rer:tun
dante, genera.. 
lio=ación y o 
construcción 
de la infor
macion. 

cites. i.mplica el uso·de 
conocimientos pre-

. vios que relacioneri 
el tema que se lee .. 
En la producción 
concientiza a los 
niños a marcar sus 

Se enseña a 
a los niños 
a suprimir el 
material tri 
vial y/o re
dundante, a 
generalizar 
y construir 
la información 
para incluir 
en una sola 
proposici6n 
otras más es
pec 1 ficas. Se 
utilizan párra 
fes que requie 
ran la aplica
ción de cada 
estr.:itegia. 

relaciones de 
coherencia local. 

Son aplicables cuan 
do los textos no 
vienen resumidos, y 
cada párrafo 
gira alrededor de 
una idea principal. 
En la producción del 
lenguaje concienti=a 
al niño a escribir 
párrafos con estas 
caracteristicas 



ESTRATEGIAS 

b) Super 
Estructure?. 

B. -ANTECEDENTES 

DESCR 1 re ION 

La meta es 
que el ni
ño c:ompren
dC' cc:imo blo. 
que; grandes 
de informa
ción se re
".acion:."\ eu. 
t,,..e si. 

El trabajo que ~qui 

METOOO DE 
ENTRENAMIENTO 

Se en<5eña a 
l::>s nir.os a 
apoyarse en 
1~ estructura 
para organ t zc-.r 
sus ideas. Se 
utili::an en 
un principio 
te:·:tos canfor 
!'lados can una 
estructura 
ideal. 

LINEA111ENTOS 
Y RESTRICCIONES 

Esta estratec.ia 
es apl1c:able
cuando el texto 
que se lee tie 
ne una coheren
cia global. En 
la produt:c:iOn 
del lenguaje es 
ta estrategia 
facilita a los 
niños a e>scri
b ir te:<tos g le. 
balmente cohe
rentes. 

propone sigue linea 
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de 

investigación comenzada hace v,:1rios años sobre procesos de 

autorregulación, aprendi=aJe y comprensión de lectura en los 

cuales he col~borado con la Dra. Sylvia Rojas-Drummond, o he 

realizado por cuenta propia. Las investigaciones que he reali:ado 

colaboración son los siguientes: 

La primera irvestigcición tenia como objetivo obtener• mc?.yor 

información sobre el patron de desarrollo de los proceses 

relacionados con la a•_1torre9ulac:ié:n, la solución de p~-:::Jblem3.s, o:::?l 

aprendizaje y la compr"?n=ión de te~:tos, asl come de la relación 

de estos procesos cor. el n?ndim!erto académico de los niños. Con 

este fin se eligieron niños de tercer~o y seY.tO grado de primaria, 

pertenecie~tes a difer~nte5 niveles de rerdimiento ac:adémi=o. Se 

les apl i;:c.ron i--<:trL!rnertos oar¿i detectar sus c:.:1pacid~dei;: de 
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lectura, asi como de estrBtegias especificas para la comprensión 

y-el aprendizaje a partir de ella. Los resultados mostraron que 

existia un patrón de desarrollo marcado en estos t"epertorios a le 

largo de los dos grados estudiados, y este patrón estaba 

relacionado con el nivel de rendimiento académico de los niños 

(Rojas-Orummond, Peen, Peña, Riza y Alatorre, en prensa). 

La segunda investigación tenia como objetivo desarrollar 

metodologias para inducir en los educandos el empleo de mejores 

repertorios que les permitieran la autorregulación de sus 

procesos de aprendizaje y una mejor interacción con materiales de 

lenguaje oral y escrito para lograr la comprensión y el 

aprendizaje. Se probaron los efectos de este entrenamiento con 

educandos de rendimiento bajo a medio - clasificados asl con base 

en las evaluaciones hechas por maestras en la escuela, y ccn 

base en los puntaJes obtenidos en los instrumentos del primer 

estudio-. El programa, que tuvo una duración de cinco meses, fue 

a 1 tamenle efectivo para los niños mayores, y efectivo, aurique en 

menor grado p.-ira los menores <Rojas-Orummond y Col$. en prensa>. 

La tercer"a investigación tenia'.:·como objetivo mejorar el 

entrenamiento dado a los niños de 3er. grado y adecuarlo más a 

su nivel de desarrollo. Los ejercicios utili~ados en las sesiones 

de entrenamiento fueron versiones refinadas de las utilizadas 

el 2do estLtdio, además de que se incluyeron un mayor número de 

ejercicios. Se el i9ieron 32 niños de rendimiento bajo a medio en 

la ~scuela y que hubieran obtenido las puntuaciones más bajas en 

el instr·umento relacionado con la detección de capacidades de 
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ejecución en repertorio: generales de solución de problemas ~n 

lectura. Con estos niños se formaron dos grupos~ el grupo de 

er:.trenamiento Cn=16) y el grupo control <n=16) .. Los resultados 

mostraron que este entrenamiento mejoró significativamente la 

ejecución de los niños tareas de lectura las cuales 

involucraron la aplicación de estrategias generales de solución 

de problemas. Los datos correspondientes a las estrategias 

específicas se estar. anal izando actualmente <Peña, Rojas y Peen, 

en proceso> • 

Las investigaciones antes mencionadas giraban alrededor de 

la inducción de macroestrategias de resumen y de elaboración, la 

superestructura más comúnmente utilizada era la narrativa. 

A continuación se describen estudios en los qué se trabajó 

con alumnos de secundaria, el propósito de estas investiga:=iónes 

era determinar en qué grado estas alumnos se apoyaban en la 

superestrucutra de los textos para or9an izar y resumir los 

textos. Asimismo se trato de determinar la habilidad de los 

alumnos para detect3r incongruencias en los textos. Las 

investigaciones que he realizado 

siguientes: 

esta linea son las 

La primera investigación tuvo como objetivo conocer las 

diferencias que existen entre alumnos lro. de secundaria, 

pertenecientes diferentes grupos socioeconómicos, en la 

aplicación de dife,..er-,tes estrategias de comprension de lectura. 

Se ap l icarori instrumer>to-== sobre repertorios especifico<: de 

comprensión de +.e~:";r:-::; a Cos ;··upas de 27 alumnas de 1,·o. de 
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secundaria, uno de clase soc:ioeconómica alta y otra de baja. Los 

resultados mostraron que las alumnas pertenecientes a grupos 

menos favorecidos tienden carecer de macroestrategias, no 

tienden a apoyarse la estructura de los textos, y no tienden 

a detectar incongruencias.. Cuando se les compara a estas alumnas 

con otras pertenecientes a una clase socioecon6mica alta, las 

diferencias en las estrategias mencionadas, son a 1 tamen te 

significativas. A pesar de lo anterior, el nivel de desarrollo 

de los alumnos pertenecientes a la clase privilegiada, estA lejos 

de ser el Optimo y puede ser entrenado <Peen, inédita>~ 

La segunda investigación tuvo como objetivo determinar si 

existe patrón de desarrollo en la aplicación de 

macroestrategias de resúmen en alumnos de 1ro. y de 3ro. de 

secundaria, pertenecientes una clase socio-econOmica poco 

favorecida. Con este objetivo se aplicaron ambos grupos 

instrumentos que demandaban tareas de resumen en texto narrativo 

y e>:posi tivo. Los re:.ul tados mostraron que en textos narrativos 

los alumnos de 3ro. de secundaria tienen una ejecución 

significativamente superior a los de lro., sin embargo, en una 

tarea de resúmen en textos e~~positivos la diferencia no es 

significativa. Asimismo, los resultados mostraron que los alumnos 

de 3~o. aplican con mayor eficiencia las macroestrategias de 

supresión de fflaterial trivial y generalización que los de tro., 

pero que . todos tienen problemas con la aplicación de la 

macroe~trategia de construcción de informaciOn no eKplicitada, es 

der:ir, con el uso de sus conocimientoc; previos par•a complementar 
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la. información presentada en un te::to (Peon" inédita> .. 

El análisis cuantitativo y cualitativa de todas las 

investi9acioneg citadas p1~oporcionaron información básica para 

diseñar un curso orie~tado a inducir las estrategias mencionadas .. 

Este c1..1rso preliminar fue pi loteado diferentes poblaciones, 

tod~s ellas de 5to. y 6to. grado de primaria. A su ve:, cada 

pi loteo proporcionó nueva informa.e ión que permi ti6 construí r el 

entrenamiento que aqui se presenta. Este entrenamiento, motivado 

en las valiosas aportaciones de los autores antes mencionados, 

modifica. sus propuestas originales, les da un marco unificador 

q._•e es la Estrategia General de Solución de Problemas, e integra, 

eri una sola propuesta, diversas estrategias especificas de uso de 

lenguaje que habian sido trabajadas en forma separadaª 
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INVESTIGACIONES 1 Y 2 

Método 

El propósito de la primera investigación fue puramente 

exploratorio y descriptivo y se limitó a detectar qué estrategias 

de uso de lenguaje aplican tos niños de Sto. de primaria, y cuál 

es su nivel de desarrollo en dichas estrategias. 

El propósito de la segunda investigación fue probar si un 

método diseñado para inducir estrategias generales y especificas 

de uso de lenguaje tiene un efecto positivo en la comprensión y 

el aprendizaje de los niños de primaria. 

Sujetos 

1nvesticaci6n 1.- Los participantes fueron 115 niños mexicanos ae 
Sto. de primaria, que tenian a la fecha del estudio 12 años 6 

meses de edad promedio. Pertenecen a un nivel socioecon6mico 

alto. Asistian a un~ escuela primaria bilingüe. Se evaluaran 5 

grLtpas, cada uno de el los tenia una población de entre 20 y 25 

alumnos. 

lnvestlgacl6n 2.-Los participantes fueron 66 niños, elegidos al 

azar de entre la población de la investigación l y que cumplieran 

c:on los siguientes requisitos: 

Grupp de entrenamjeptg• reqdimientn académico bajq 

=2 niños que presentaron un nivel de rendimiento académico bajo, 

determinada con base el promedio de sus calificaciones 

obtenidas en E;pañol, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, en 
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el ciclo académico inmediato anterior y durante el primer mes de 

clases. Además, que hubieran obtenido una clasificación de bajo 

en los instrumentos aplicados. 

Grupo cgntrol medio• cendjmientp acedémicg mPdin 

22 niños de rendimiento acad~mico medio y que hubieran obtenido 

una clasificación de medio en los instrumentos aplicados. 

Gc11pp c:gntrpl el to· rpndjmjento a¡;.adémicg al ta 

22 niños de rendimiento académico alto y que hubieran obtenido 

una clasificación de alto en los instrumentos aplicados. 

Mat1trlales 

A.-INSTRUKENTOS DE KEDICION 

lnvo&tigaclón 1.- Para evaluar a los niños en las estrategias 

fundamentales de comprensión y producción del discurso 

construyeron dos textos, el primero titulado "Las Plantas", se 

refiere a las modificaciones fisicas que han su~rido las plantas 

para adaptarse al desierto, contrastadas con las plantas de la 

selva. El segundo instrumento ºLos Chinos'', trata de tres obras 

monumentales de la antigua ingenierta china y los problemas que 

se resolvieron con cada una de ellas. Ambos textos guardan una 

estructura ideal que se repite: para el texto ºLas Plantas" es 

una estructura de causa-efecto-contraste, para el texto "Los 

Chinos" es una estructura de problema-solución. El contenido de 

ambos te:~tos está estrechamente relacionado con el programa 
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marce1do por la SEP para quinto grado. La dificultad de los 

textos -medida por el a) número de palabras poco conocidas por 

los niños de ese grado, b> número de inferencias que necesita 

derivar el niño para comprender el te::to, y e) organización de 

las ideas contenidas, es IIl.a.!lQC. que los 1 ibros de San ti 1 lana que 

actualmente llevan, pero~ que la de los libros de la SEP. 

Cada texto está escrito en una i::ua.rti l la. "Las Plantas" consta de 

285 palabras y "Los Chinos" consta de 242 palabras. 

Cada texto va acompañado con un cuestionario de aprendizaje 

y otro de comprensión. El cuestionarlo de aprendizaje tiene los 

siguientes objetivos: 

a> Detectar la habilidad del niño para recuperar y organizar la 

información que estudió, en una tarea de recuet•do libre. Se le 

pide al niño que escriba todo lo QLte pueda sobre el texto. 

La investigación mue.stra. que e>l niño que detecta la manera en 

que está ar~anizada una lectura, tiende a recordar más y a 

utilizar una estructura similat• cuando recupera la 

información. El objetivo de esta demanda es cuantificar 

que medida el niño percibió la estructura del te>:to y la 

uti 1 izó para recuperar dicha información. La evaluación de 

esta tarea se hace can base en el número de las categorias 

de estructura recuperadas (ver Riechgels op.cit. > y con base 

en el número de enl~ces cohesivos correctos utilizados para 

unir las oraciones. 

bl Determinar· en que medida el niño puede recuperar la 

informc:>ción cuando su t·ecuet·do es gui~do. Con este fin se 
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incluyen en el cuestionario de aprendizaje preguntas sobre las 

ideas principales del texto. Las preguntas son de integración 

e impllcitas. Las de integración requieren que el alumno 

recupere información de diferentes párrafos del texto y la 

presente de manera coherente. Las preguntas implícitas 

requieren para ser contestadas plenamente que el ni~o derive 

una inferencia, ya que la respuesta, como tal, no está 

explicitada en el texto. La manera en que el niño se expresa 

refleja el tipo de estrategia que tiende a utilizar cuando 

lee; lee literalmente, suprime el material menos importante, 

generaliza la información, o deriva nueva información 

combinando aquéllo que sabe con aquéllo que lee, es decir, 

deriva inferencias. Se le dan diferentes puntos dependiendo 

la estrategia utilizada, recibiendo el mayor puntaje cuando se 

deriva la inferencia requerida. 

El cuestlonarto 

siguientes objetivos: 

de co•prenslón de lectura 

al Detectar la capacidad del niño para abstraer ideas 

tiene los 

principales. Con este fln se le pide al niño que haga un 

resumen, de no más de cinco renglones, que contenga las ideas 

principales del texto. Se le aclara que puede consultar la 

lectura cuantas veces lo considere necesario. El punt~je que 

recibe el niño depende de la cantidad de idea"'° principales que 

recupere, de la organiz3ción de su resumen, y del nivel de 

~bstracci~n utilizado, siendo el puntaje más alto cuando 

inte9~·-~ 13 información con base en el texto y con ~quéllo que 
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sabe. 

b> Detectar la habilidad del niño para apoyarse en el texto 

cuando contesta preguntas impl1citas, de integración y 

explicitas. Las e>:plicitas se refieren a aquéllas cuya 

pregunta y respuesta se encuentran en oraciones contiguas en 

el texto, por lo que las más fáciles, y sirven para checar 

que el niño aplica, por lo menos, la estrategia elemental de 

comprensión de lectura -estas preguntas reciben el puntaje mas 

bajo-. Las preguntas de integración e impllcitas se explicaron 

an ter i armen te. 

lnvestlgacl6n 2. -Los instrumentos ap1i.cados la primera 

investigac!6n constituyeron la pre-prueba de los participan1·es de 

ta segunda investigación. Para medir los efectos del 

entrenamiento se constrL1yeron otros dos te}:tos, uno en Ciencias 

Naturales titulado "Los Mam1feros" y otro en Sociales ti tul .:.ojo 

"Los Romanos". "Los M.Jmiferos" trata de los cambios de t-.c.bitos 

de vida que har. tenido que h-:\cer est.:Js anLmales para adaptarse a 

los c~imas ~'tr~ma:os, contrastados con los que viven en clima 

c:~l ido. El te:<ta de "Los Romanos" se refiere a las causas que 

provocaron la caída del Imperio Romano. 

Estos textos c:cn sus respectivos cuestionarios de 

aprendizaje y comprensión formaron la post-prueba. 

El texto de post-prueba de Ciencias Naturalas fué 

précticamente paralelo a la pre-prueba. Para construirlo de esta 

forma se tomó cuenta el modelo de van Di jk y K.intsh C 1983', se 

consideraron ~os siguientes f<?=tores: a> número de proposiciones 
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no e':plicitadas; bl tipo de estructura; e) nClmero de episodios; 

d) contenido. 

El texto de post-prueba de Ciencias Sociales sólo es 

paralelo al texto de pre-prueba en el número de proposiciones no 

explicitadas, y en el número d~ episodios. En cuanto a estructura 

y contenido es bastantP más dificil Se cambió la estructura de 

problema/soluci6n del texto "Los Chinos" por una de causaciOn, la 

cual es más dificil <Riechgels, op.cit.). Además, el contenido de 

este te>:to es más complejo, pero al igual que los otros textos, 

está estrechamente relacionado al programa que marca la SEP para 

5to. de Primaria. La razón que ~otivO este cambio fue el deseo de 

medir la generalización del entrenamiento materiales 

diferentes. 

Los te>etos de pre y post-prueba, y sus respectivos 

cuestionarios pueden encontrarse en el Anexo 1. 

B.-Haterlales de entrena•lento en la lnvestlgaclón 2 

Los materiales utili::ados en el grupo de entrenamiento 

fueron los siguientes: 

a) Materiales para resolver problemas lógicos, para inducir 

el uso de estrategias generales de solución de pro~lemas. 

bl Material para inducir estrategias generales de solución 

de problemas dentro de la comprensión y aprendizaje de 

textos. 

e) Párrafos ideales, los cuales permiten la aplicación de 

las macroestrate9ias de supresión de detalles, 
i 

redundancias, generalización, construcci~ e integración 
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de la información 

dl Te~tos que guardan una estructura ideal de causa-efecto, 

problema-solución, comparación-contraste y colección para 

sensibilizar a los niños al uso de la superestructura de 

los te::tos. 

eJ Textos de Ciencias Sociales que combinan diferentes 

estructuras y que guardan una complejidad intermedia 

entre el libro de Santillana y el de la SEP. Tienden a 

señalar bien la estructura y no son mayores de dos 

cuartillas. El contenido se refiere a las unidades que 

se tuvieron que cubrir durante los meses del ciclo 

escolar en los cuales 

Los textos utilizados 

llevó a cabo la investigación. 

los puntos C, D y E, fueron 

construidos e:! profeso para esta investigación. 

f> Textos del libro de Ciencias Sociales para Sto. de 

primarid de la SEP. 

Procedtmtento 

A-EvaluaclOn de la lnvestlgaclOn 1 y 2 

Se le pidió a los niños que estudiaran el texto hasta que se 

sint1eran se9uros de resolver un cuestionario. Posteriormente se 

les retiró el te::to 1 se les di6 el cuestionario de aprendizaje. 

Por último se les devolvió el texto y les pidió que 

resol·,.ieran el cuestionario de comprensión, para lo cual podian 

cor-7-uJ tar el te:: to cuantas veces quisieran. La evaluac.iOn fue 
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hec:ha de rnanera colectiva, 9rupo por grupo. Se ocuparon cuatro 

sesiones por grupo (dos de pre-prt.1eba y dos de post-prueba) de 50 

minutos cada una. El orden de presentación de los textos fue 

aleatori.-::i., al';}unos de los grupos recibiel"'on primero el de 

Ciencias Naturales, otros el de Ciencias Sociales, tanto en pre

prueba como en pos t-p ruebc .. 

La aplicación de la pre-prueba se llevó a cabo durante el 

segundo mes del ciclo escolar. La aplicación de la post-prueba 

se llevó a cabo dur~nte el bto. mes del ciclo escolar. 

8.-Grupos de enlrenRmlento 

Con los 22 niños de bajo rendimiento académico se formaron 

cinco 9rupos de 4 a 5 participantes cada uno. Se les di6 a cada 

grupo 14 sesiones de e~t.renamiento de 50 minutos cada una, dos 

por semana. A los grupos de rendimiento medio y alto s6lo se 

les aplicó la pre y 1~ post-prueba. La investigación se inició 

con la primera evaluación a principios de octubre y finalizó con 

la pos-pru~ba ~plic~da dur~nte la segunda quincena de febrero. 

C.-Entrenamtento Investigación Z 

El objetivo de la primera sesión fue que los niños 

sensibilizaran al uso de la Estrategia General de Solución de 

Problemas, q'c.•e cnnsiste en que clarifiquen cual es la meta que se 

pro~oner CL1ando irician un tt"'a.bajo, que pl'°'rieen cual es la mejor 

fo~ma par~ ~lcanzar dicha m~ta, que supervisen lo que hacen 

rrientras reali:?an su trabajo, y que analicen errores. 

Se dist• ibuyero11 ~"' los nifíos en grupos de 2 6 3, y se les 
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pidió que resolvieran pt .. oblemas lógicos en juegos, en este caso 

se utili:6 el material de diseños con cuboñ del WISC. Una ve: que 

se enfrentaron a u~ diseño que les resultó dificil se les indujo 

a aplicar la Estrategia General de Solución de Problemas <EGSP). 

Una vez resL•el tos todos los diseños, se repasaron todos los 

pasos de la EGSP, y se enfati=ó la inconven~encia de enfocarse en 

variables personales cuando Ge cometen errores ej. soy un 

tonto, no puedo, etc.> y las ventajas de enfocarse en las 

variables de la tarea (ej. ¿qué puedo hacer para resolver el 

problema?, ¿,qué puedo hacer para cor~regir lo que hice?, etc.). 

El objetivo de la segunda sesión fue que los niños 

utilizaran la EGSP para resolver problemas en una tarea de 

comprensión y aprendizaje a partir de textos escritos. 

Se les pidió a los niños que leyeran L'M texto, el cual 

contiene 7 ideas principales que giran alrededor de nombres raros 

y dificiles de memoriz~r, post~r·iormente se les retiró el te~:tc y 

se les presento la tarea a resolver, la cual consistió en 

escribir dichos nombres en dibujos que representan 6 de las 7 

ideas descritas en la lect1.1ra. Ante la la gran dificultad que 

implica resolver esta tarea se les confronta con la necesidad de 

utilizar la EGSP par;;i ta comprensión;- el aprendizaje a partir d8 

te>:tos escritos. 

E~ objetivo de la tercer"" sesi6n en adelante fue inducir en 

los niños la aplicaciór; de estrrtegias especificas de use de 
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lenguaje, en este caso, la inducción de las macroestrategias de 

supresiOn de detalles y de redundancias en párrafos .. 

Se les pidió a las niños que dijeran en pocas palabras el 

contenido de los párrafos que se les fue~on presentando. Se les 

enseñó a aplicar las estrategias mencionadas. 

~ 

El objetivo de la cuarta sesión fue inducir en las niños las 

macroestrategias 

información .. 

de generalización y construcción de la 

La. secuencia fue similar a la sesión 3, se mar~aron las 

diferencias con respecto a ella: se les recalcó a los niños la 

necesidad de utilizar aquéllo que sabemos para generalizar 

construir la información no explicitada en el texto. 

Se5jOo 5, h y 7 

El objetivo de estas tres sesiones fue inducir en los niños 

la estrategia de superestructura. 

Se les pidió a los niños que leyeran un te~to, 

posteriormente se les pidió que dijeran todo lo que recordaban de 

61. Después se les indujo la estrategia de superestructura, se 

les pidió que releyeran el texto. Finalmente se les hizo notar la 

diferencia en la calidad y cantidad de la información recuperada. 

Este mecanismo siguió con 6 estructuras diferentes 

comparación-contraste, causa-efecto, problema-solución, 

colección, proceso, definición. Se enfatizó la necesidad de 

apoyarse en los enlaces cohesivos inherentes a cada estructura. 



5b 

$p5ipnp5 e ª Ja 11 

El objetivo de estas sesiones fue orquestar el uso de todas 

las estrategias inducidas te):tos menos di"ficiles los 

utilizados en los libros de la SEP. 

Se les pidió a los niños que leyeran un párrafo de un texto 

de Ciencias Sociales y que posteriormente dijeran de que se 

trato. Se supervisó que realmente entendieran las palabras, y 

cuando éste no era el caso, se les sensibilizó a la necesidad de 

preguntar el significado. A continuación se les guiO para que 

formularan preguntas adecuadas sobre las ideas principales. Se 

les di6 el 

fundamentaran 

apoyo 

en la 

necesario 

estructura 

para que estas 

del párrafo. Al 

preguntas se 

final de la 

lectura se le pidió a uno o dos niños que dijeran de qué trató 

todo el te~~o, es decir, que construyeran la oración tópico. Se 

les guió para que utilizaran los enlaces cohesivos adecuados. Una 

vez terminada dicha rutina, les niños presentaron un examen cada 

cl~se .. 

Sesiones dp Ja 12 a Ja 14 

El objetivo de estas sesiones fue practicar las estrategias 

inducidas en textos de Ciencias Social~s de la SEP, los cuales 

son poco estructurados y contienen muchos huecos de información, 

por lo que requieren de la derivación de muchas inferencias. 

Una vez que los niños contaron con una mecánica de como 

comprender y aprender a partir de los textos, se apoyó a los 

niños para que fueran ellos los que te dieran coherencia a los 

textos .. Al final de cada sesión los niños presentaron un exAmen. 
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Diseño Experimental 

lnvestlgaciOn 1 

A.-Para conocer qué estrategias de uso de lenguaje aplican, 

o nO, los niños de 5to. de primaria, el análisis de 

datos redujo al uso de frecuencias. Estas frecuencias 

muestran que estrategias tienden a utilizar, y en qué 

grado, los niños. Se presentan los datos de Ciencias 

Naturales y Sociales por separado. 

JnvesttgaclOn 2. 

A.-Para analizar si las estrategias especificas de uso de 

lenguaje est~n asociadas con el rendimiento académico de 

los alumnos, se hizo una correlaclOn entre los puntajes 

obtenidos por los alumnos entre los diferentes 

instrumentos que miden dichas estrategias y un 

criterio eo:;terno de r-endimiento como es el promedio de 

calificaciones otorgado por los maestros al ~inal del 

ciclo escolar. 

B.-Para evaluar los efectos del entrenamiento se aplicó un 

diseño de un solo factor que corresponde a los grupos 

e~perimentales. Este factor tuvo tres niveles <Grupo de 

Entrenamiento -rendimiento académico bajo-, Grupo Control 

Medio y Grupo Control Al to>. El factor prueba <pre- y 

pos-prueba> no se incluyó en el diseño, esto se debió a 

que las variables dependientes utilizadas en el el 

an~li$i= de los datos ~ueron calculadas restando los 

punt~jes obtenidos en l~ pre - prueba de aquéllos 
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obtenidos en la post-prueba <ver tablas siguientes). Las 

variables dependientes correspondientes a cada prueba 

fueron tratadas de manera separada. 

Análisis de Datos 

En la segunda investigación, los efectos del entrenamiento 

evaluaron de la siguiente manera: primero se calcularon las 

diferencias entre los puntajes obtenidos en la pos- de la pre

las tareas. Estas prueba de cada sujeto en cada una de 

diferencias corresponden cuatro de las variables dependientes 

(~ cuestionarios de aprendizaje y 2 de comprensibn, en Ciencias 

Sociales y Naturales>. La quinta variable dependiente quedó 

constituida por las calificaciones otorgadas por los maestros al 

final del ciclo escolar en las materias de Español, Ciencias 

Sociales y Naturales. Se siguió este procedimiento debido a que 

los grupos e:<perimentales diferlan en los puntajes iniciales 

(pre-prueba>, ya que venlan de diferentes rangos de ejecución, lo 

que dificulta la estimación de los efectos basados los 

puntajes originales <ver Campbell y Stanley, 1966). Las 

diferencia~ fueron analizadas can 

pc1 .. a cada grupo de ejecución 

Anova de un solo sentido 

cada una de las variables 

dependientes. Ademas, las diferencias entre los grupos fueron 

analizados por una Comparación Planeada usando tests ortogonales 

C-.•er Kir"k, 1968). 
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Resultados tnvestigac16n 1 

al Bpqrprdo 1 jhre 

En la figura 1 encontramos el porcentaje de niños que 

utilizan las categorias inherentes cada estructura. para 

recuperar y organizar la información de los textos "Los Chinos" -

con estructura .problema/solución-, y "Las Plantas" -con 

estructura causa/efecto/contraste-. Cabe recordar que el 

utilizar esta estategia tiene efectos potencialmente muy 

poderosos para darle una organización global al contenido que se 

lee, lo que facilita el aprendizaje~ 

FIGURA 1 

ESTRATEGIA DE SUPERESTRUCTURA 
NIROS CUE USAN LA ESTR- DE LOS TEXTOS 
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Como puede observarse en esta figura, menos de la tercera 

parte de los niños se apoya en la estructura para orgarnizar y 

recuperar la información de los textos que leyeron. Tienen 

especial problema en la estructura de causa/efec~o, donde no 

tienden a tomar en cuenta la causa. Con estos resultados creo que 

es válido hipotetizar que si los niños tienen problemas con 

textos que poseen una organización "idealº (en este caso un texto 

que presenta una estructura que repite tres veces 

consecutivas> puede esperarse que los alumnos presenten mayores 

problemas cuando leen libros de texto menos organizados, como son 

los de la SEP, los cuales coCllbinan varias estructuras en una 

misma lectura. 

B -Rp51rmea 

Debido a las limitaciones de la memori~ para retener todo el 

material que se lee, una de las estrategias fundamentales de 

comprensión de lectura es la abstracción de las ideas 

principales, dicha habilidad juega un papel fundamental en el 

aprendizaje a partir de textos. En la tarea de resumen el niño se 

queda con el texto para que las limitaciones de memoria no sean 

la causa de una mala ejecución. La figura 2 muestra el porcentaje 

de niños que recupera distinta cantidad de ideas princip~les 

<toda, parte, ninguna>. Cabe mencionar que cada texto tiene una 

idea tópico que introduce tres ideas principales. 
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FIGURA 2 

RESUMEN 
ABSTJU,CCION DE IDUS PRNCIPALES 
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Como puede o~servarse en la figura 2, la cantidad di? 

alumnos que pudo resumir la inforntac.ión dependió del tjpo de 

texto, se les dificultó .;iol te~to de Cieni::ias Sociales "Los 
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Chinos", en el que sólo el 277.. de los niños pudo recuperar todas 

las ideas principales, sin embargo la cantidad de niños que no 

pudieron abstraer ~i una idea principal fue muy elevado: 427. en 

Ciencias Sociales y 34 % en Naturales. 

Una de las medidas mas confiables de la habilidad d~l niño 

para resumir la información su nivel de expresión: el niño 

puede escribir su resumen de manera "incgherpntp" es decir copia 

algunas ideas del texto, no necesariamente las importantes, y 

las expresa de manera deshilvanada. El niño también puede ser 

"tpxttiat" es decir, copia textualmente las ideas mas importantes 

del texto pero no las integra correctamente. Una estrategia más 

elaborada es la "general j zaci Op", es decir, el niño ya encuentra 

similitudes dentro de la in~ormaci6n 9 descubre que tienen una 

organización y presentan sus ideas de forma lógica e hiladas de 

ma~era generalizada. Por ó.ltimo el niño puede usar una. 

estrategia de 

con aquél lo 

"rgn5trw;ri60 " e integrar estas ideas principales 

que sabe, pre5entando sus ideas nivel de 

abstracción superior de maneri.'. constr\.lida, lo que le permite 

presentar un resumen globalmente coherente de magnifica calidad. 

La figura 3 presenta el porcentaje de niños que se expresaron en 

cada nivel cuando hici~ron sus resúmentres de los textos "Los 

Chinos" / "Las Plantas" 
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FIGURA 3 

NIVEL DE EXPRESION EN EL RESUMEN 
ABSTRACCION DE IDEAS PRJNCIPAU'S 
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En la f iqura 3 se puede observar que la mayoria de los niños 

se &xpresaron en un nivel textual o de generalización. Unos pocos 

expresan a nivel incoherente <nivel que, desde mi punto de 

vista, es inaceptable para niños de clase socio-económica alta de 

Sto. de primaria, ya que reflejan una organización muy pobre de 

las ideas>. Solamente el 20% de los niños en Ciencias Sociales Y 

t1~ en Naturales tiende a integrar la información que leen con 

~quélla que ya poseen y presentan su información de manera 

construida, lo qL•e refleja una representación situacional del 

contenido del texto. 
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e -Coherencia lgcal 

El uso de enlaces C?~esi·1c~ f_ac_i_l i_ta· -_la- _c:om~:en_:=.ión de tas 
- . ' - . . 

reCac'::iónes de los alum~os y.· refleja··,_ma- bue~a organi::ación de 

la coherenci~ 

lo-=al y trae cofr.o cc:--•c:ecuencia una e>;presión confusa. La figura 4 

m...testra ~1 í":lr•c_enta_jo=: d~ niños q1-1e usaron por lo menos L•n enlace 

cohe=.i·-1-::. ·:!e cada "l;ipo (problema/solución, causa/efecto 

cada tarea de rerl~cciOn 

Cres•_1men o recuerdo libre) de los te~~tos "Los Chinos" y 11 Las 

Plantasº. 

FIGURA 4 

USO DE ENLACES COHESIVOS 
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La fi9ura 4 nos muestra que aproximadamente ~l 66Y. de les 

alumnos no utilizaron enlaces de causalidad ni de problema

scluci6n Cej: d~bido a esto •• , ya que ••• , entonces •• , et problema 

es, para soluc:ionarlo ... , etc.). Este dato -fué consistente, se 

presentó cuando lo~ niños redactaron el contenido de lo que 

leyeron sin contar con el te:.tto, o si redactaron un resumen con 

el texto enfrente. En cuanto los enlaces de contraste (ej: •• a 

diferencia de •• , pero son distinto~ en •• , etc.l mayor cantidad de 

niños tendieron a utílizarlos en una tarea de resumen en las 

cuales se les pe~mitia consultar el texto. El unir nuestras ideas 

correctamente facilita tanto la retención de la informaciOn como 

la expresiOn de ella, sin embargo la mayorta de los alumno5 de la 

muestra no us6 estos enlaces. 

D.-Cuestionaciq5 de anrendizaip y cgmgrpnsi6n 

Los cuestionarios son las tareas que mAs se parecen a las 

demandas que se le imponen a los niños dentro del sal6n de clase. 

A diferencia de la~ tareas escolares• esta investigación se 

en~oca en el tipo de operación mental que se le pide a los niños 

con cada pre9unta. la fi9ura S muestra el poreent~je de niños que 

conl:estan corr·ectamente a por lo menos una: de l i's tres preguntas 

i~pl1~it~~ de =ada un~ de los dos cuestionarios de apreodizaip 

t"Los Chinos" y "Las Plant-as">, y el porcent.::.je de niños que 

co,.,t~sta c.orr-~ct~mente a la Ltnica pregunta de integración que 

&p-3.rece C?rl.::\ cue.;tion.;i.rio. En esta tarea los niños no tienen 

pt"'e~er te el te.: tu ~., .:•l momi?n~o de contestar. 
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FIGURA 5 

PREGUNTAS DE APRENDIZAJE 
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En la figura 5 se puede observar que a los niños se les 

facilito i.n.:f.eI:..iJ: en el texto de Ciencias Naturales, pero se les 

facilitó ~ en el de Sociales. Las inferencias llenan 

huecos en la información, los niños pueden inferir si cuentan con 

conocimientos pre,¡ios relevantes y son activos mientras leen, lo 

que pareció ser ma: frecuente en Cienci21.s Naturales. Mientras 

que la estr1.1ctL1ra de los textos juega un papel fundamental en la 

integración de información. Las preguntas de integración 

resultaron mas dificiles el te1:to de Ciencias Naturales "Las 

Plantas" cuya e'$tr•.tc4:urC:' contiene tres elementos -causa/efecto y 
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contraste- que en el texto de Ciencias Sociales "Los Chinos" cuya 

estrt.tctura solo tiene dos elementos -problema/solución-. A grosso 

modo ~e puede decir, también, que más del 50~ de los niños de la 

muestra t•..:vieron problemas para resolver pre9untas imp1icita!t y 

de integración en una tare.=i. de aprendizaje. 

En la figura 6 se muestran los resultados obtenidos por los 

niños en estas preguntas pero en una tarea de cpmprensión en la 

que cuentan con el texto para consultarlo cuantas veces lo 

desean. En esta figura se incluyen los niños que contestan 

correctamente a por lo menos dos de las preountas textuales 

presentes en cada uno de los dos cuestionarios de comprensión 

<"Los Chinos• y "Las Plantas">. 

FIGURA 6 

PREGUNTAS DE COMPRENSION 



68 

En la figura 6 puede observar que las preguntas 

explicitas de los cuestionarios de comprensión tienden las 

mas fAciles, la mayorta de los niños las contestó correctamente 

tanto en el texto de Ciencias Naturales como en el de Sociales. 

El panorama de las pre>gi.ir.tas que requieren de una inferencia o de 

la integración de la información es básicamente similar a los 

obtenidos en el cuestionario de aprendizaje, es decir, los niños 

no infieren más ni integran mejor a pesar de que tienen el texto 

enfrente. Considero que estos resultados son de llamar la 

atención, y pueden sugerir que los niños están acostumbrados a 

aprenderse las cosas de memoria sin razonar sobre el contenido, 

es decir, a enfocar su atención en los aspectos susperficiales 

del discurso y no en los profundos; no saben cOmo "inferir" la 

información que falta en un te:<to., ni cómo "integrar" el 

contenido que se encuentra en él. 

Resultados Jnvesttgacton 2 

El propósito principal de este trabajo de tesis es conocer 

el efecto que las estrategias especificas de uso del lenguaje 

tienen en la comprensión y el aprendizaje de los niños de 

primaria, y evaluar si dichas estrategias pueden entrenadas 

con efecto positivo ambos procesos. A continuación se 

presentan los resultado5 de la segunda investigación realizada 

con estos propósitos. 

El razonamiento que subyace al primer análisis es como 
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sigue: si las estrategias antes mencionadas intervienen en la 

comprensión y el aprendizaje de los niños entonces debe existir 

una correlación positiva y significativa entre estas estrategias 

y un criterio externo válido de aprendizaje, como lo son las 

calificaciones otorgadas por los maestros a los 66 niños de la 

muestra, al final del ciclo escolar. Lo anterior será asi siempre 

y cuando el docente promueva y evalúe el aprendizaje 

significativo y relacionado con el modelo de la situación. 

Para demostrar este hecho se tomaron lgs prgmpdio5 de las 

calificaciones de Español, Ciencias Sociales y Naturales 

obtenidas por cada niño, y se correlacionaron con los puntajes 

alcanzados en los instrumentos que miden el uso de estrategias 

tales como las •aeroestrateglas (supresión de material trivial, 

generalización y construcción de la información>, y la estrate1la 

de estructura. 

Los puntajes obtenidos por los niños las tarea9 de 

resumen y de preguntas explicitas, implicitas y de inteoraci6n, 

tanto en los cuestionarios de aprendizaje como en el de 

comp~ensiOn, reflejan la capacidad de los niños para usar las 

macroestrategias. La tabla muestra los coeficientes de 

correlación entre las diferentes tareas -cada una de ellas medida 

cuatro instrumentos- y el promedio de calificació~ obtenida 

al final del ciclo escolar en Español, Ciencias Sociales y 

Naturales. 



lnstru•ento 

"Los Chinos" 

"Los Romanos" 

"Las Plantas" 

"Los Mamíferos" 

TABLA 1 

Coof. de Correlación Coef. de Correlación 

Resumen/X Cal. Final Preguntas/X Cal. Final 

Aprendizaje ~o•prensión 

.04 

.30** 

.34•• 

.33** 

.37•• 

.25 

.42••41 

.30•• 

.20 

.11 

.38*** 

.38*** 

NIVEL DE SIGNIFICANCIA= ** p < .01, *** p < .001 
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Esta tabla nos indica que las macroestrategias de supresión 

de material trivial, generalización y construcción de la 

información, medidas a través de diferentes instrum~ntos y 

distintas demandas, tienden a correlacionarse con 

aprendizaje externo a esta investigación, como lo 

criterio de 

el promedio 

de calificaciones obtenida al final del ciclo escolar en Español, 

Ciencias Sociales y Naturales. 

La tabla 2 nos nuestra los coeficientes de correlación que 

existen entre los puntajes obtenidos por los niños en el uso de 

la sppprrstructyra V gl nrompdig fjoal de calificacjones. Cabe 

recordar que la tarea que permite evaluar dicha superestructura 

es el recuerdo libre, la cual se mide por el número de categorías 

de la superestructura recordada, y por los enlaces cohesivos 

utilizados para organizar el ti:~:to. 



lnst.ru111ento 

11 Los Chinos" 

"Los Romanos" 

"Las Plantas• 

"Los Mamiferos .. 

TABLA 2 

Coeficiente de Correlación 

Recuerdo Libre/X Cal. Final 

.27 

.45•** 

.37•• 

.41*** 

nivel de significancia ~ •* p <.01, *** P < .001 
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Esta tabla nos muestra que la estrategia d~ superestructura, 

medida c:on cuatro instrumentos diferentes, tiende 

correlacionarse con el criterio de aprendizaje externo. 

Los datos anteriores apoyan la nociOn de que ·las estrategias 

que más se enfatizan en este trabajo están involucradas en el 

proceso de aprendizaje. 

Como se argumentó en los primeros dos capitules, 105 alumnos 

de bajo rendimiento academice no tienden utilizar las 

es tra te9 i as mencionadas, lo que afecta negativamente su 

comprensión y su aprendi:aje, si se inducen estas estrateQias el 

niño deberi~ mejorar su capacidad para comprender y aprender a 

partir de textos escritos. Las figuras 7 a 11 presentan los 

resultados de la segunda investigación en la cual se anal iza 
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esta hipótesis. En dichas figuras se muestran, de manera gráfica, 

las medias de ejecución obtenidos por cada grupo en cada prueba 

para cada una de las cuatro variables dependientes. 

FIGURA 7 

APRENDIZAJE EN CIENCIAS SOCIALES 
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FIGURA 8 

APRENDIZAJE EN CIENCIAS NATURALES 
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FIGURA 10 

COMPRENSION EN CIENCIAS NATURALES 
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La tabla 3 muestra, d~ manera numérica, la media de 

ejecución que obtuvieron los tres grupos en las pre y post-

pruebas, y que dio origen ~ las figuras 7,8,9 y 10 



TABLA 3 

Media de ejecución de los tres grupos en pre y post-prueba 

Grupo Entrena•iento 

CIENCIAS SOCIALES APRENDIZAJE 

Pre-prueba 

Pos-prueba 

Diferencia 

13.3 

IS.O 

J.7 

CIENCIAS NATURALES APRENDIZAJE 

Pre-prueba 

Pos-prueba 

Oifereneia 

10.1 

21.S 

11.4 

CIENCIAS SOCIALES COMPRENS!ON 

Pre-prueba 

Pos-prueba 

Diferencia 

23.6 

26.4 

2.B 

CIENCIAS NATURALES COMPRENSION 

Pre-prueba 

Pos-prueba 

Diferencia 

21.9 

27.0 

5.1 

Medio 

19.6 

10.2 

-9.6 

17.S 

18.9 

1.4 

25.4 

21.6 

-3.B 

26.4 

:'.!l.b 

-4.B 

Alto 

21.6 

19.1 

·· -2.s 

25.5 

27.B 

2.:s 

27.6 

:so.o 

2.4 

:S:S.B 

:Sl.2 

-2.6 

7S 
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Como puede observarse, el grupo de entrenamiento, 

c:onstitltido por los alumnos de bajo rendimiento, inició con la 

ejecución más baja en comprensión y aprendizaje en todos los 

instrumentos, sin embargo, después de recibir el curso, dicho 

grupo aventajó al grupo de rendimiento medio en dichos aspectos, 

pero nunca al de rendimiento al to. 

Para apoyar estas observaciones estad1sticamente, se sacó la 

diferencia entre pos y pre-prueba de cada sujeto en cada tarea 

<ganancias relativas), y se apl icO un Análisis de Varianza de un 

solo sentido. Asimismo se realizaron Comparaciones Planeadas. Las 

figuras 12 V 13 muestran, gráficamente, dichas diferencias. 
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FIGURA 12 
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FIGURA 13 

COMPRENSION 
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Los resultados de los Análisis de Varianza realizados con 

dichas diferencias que muestran las gananciaG relativas de cada 

uno de los tres grupos se muestran en la tabla 4. 
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TABLA 4 

A.nova para las ganancias relativas entre los ;tres grupos para 

cada variable dependiente. 

FUENTE DE 

VARIANZA 

G!. 

VABIABlE QEPENDIE;NTE 

Entre Grupos 2 

lntra Grupos 63 

Total 65 

lleB.l.!\lll E DEE'.Et!lOIENIE 

Entre Gr-upes 2 

lntra Grupos 63 

Total 65 

~SBISDI E JlEeE~DIE~IE 

Entre Grupos 2 

Intra Grupos 63 

Total 65 

SS 

l= Aprpodjzaje 

1372.09 

5989.86 

7361.95 

e::11:::eodi :z.:a jp 

1360. 12 

6370.86 

7730.98 

:s- CcmpceosiOa 

582.39 

7400.04 

7982. 43 

F 

e; enci as 

7.2 

Cieac:ias 

6.7 

Ciencias: 

2.4 

NIVEL DE 

SIGNIFICANCIA 

Sgr:i,1Jp5 

*** 

Natrn::ale:s 

sacia les 

N.S. 

VARIAS! E DEPENQIENTE 4- Cpmpren5ióo Cjgoc=ias Nat11rale5 

Entre Grupos 

Intra Grupos 

Total 

2 

63 

65 

1169.45 

6104.13 

7273.59 

b.O 

NIVEL DE SIGNIFICANCIA= ** P<.01 1 *** P<.OOt. NS no significativo 

La interacción signific?.tiva obten1da en tres de los cuatro 

Anovas indica que el efecto del entrenamient~ difiere dependiendo 
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de la prueba .. Aparentemente, el entrenamiento dado al grupo 

experimental fue exitoso y mejoré sus habilidades para comprender 

y aprender. 

Para ·clarificar las interacciones entre los grupos, se 

llevaron a cabo las, Comparaciones Planeadas. Los resultadas se 

presentan en la Tabla S. 

TABLA 5 

Comparaciones Planeadas entro los grupos de rendi•iento, para las 

ganancias relativas de cada variable dependiente. 

Coaparaci6n Planeada Nivel de 

entre crupos de rond. T GL Sicnlf icancia 

VD 1-Aprendizaje Ciencias Sociales 

1.-Alto vs.Entrenamienta 1.39 63 NS 

2.-Hedio vs.Entrenamiento 3.76 63 *** 

VD 2-Aprendizaje Ciencias Naturales 

1.-Alto vs.Entl"'enamiento 2.99 63 

2,.-Medio vs.Entrenamiento 3.32 63 *** 

VD 3-Coaprens16n Ciencias Sociales 

1.-Alto vs.Entrenamiento .09 63 NS 

2.-Medio vs.Entrenamiento 1. 98 63 * 

VD 4-Coaprenslón Ciencias Naturales 

1.-Alto vs.Entrenamiento 2.57 63 ** 

2.-Medio vs.Entrenamiento 3.30 63 

NIVEL DE SIGN!FICANCIA= * P(.05, ** P<. 01 1 ** P<.001, NS no :1g. 



80 

Como puede observarse esta tabla, existe en todas las 

variabies dependientes una Ciferencia estadisticamente 

significativa entre el grupo de entrenamiento y el grupo control 

medio. Esta diferencia siempre favoreció al grupo de 

entrenamiento. Cuandu se comparó al grupo de entrenamiento con el 

grupo control alto, se obtuvo una diferencia significativa en 2 

de las 4 variables, pero en este caso, a favor del grupo control 

alto. 

El tener medidas confiables de la ejecución de los ni~os, 

tales como los instrumentos elaborados profeso para esta 

investigación, es muy importante, pero· igual de importante es 

determinar si el entrenamiento proporcionado al grupo 

experimental influye en el rendimiento académico de los niños 

dentro de su salón de clases. Para analizar este hecho se 

presenta la figura 14 1 en ella se puede observar 9rA~icamente el 

rendimiento académico promedio de los tres grupos obtenidos al 

final del ciclo escolar 89-90, y los obtenidos en el ciclo 90-91 

-ciclo en el que se proporcionó el entrenamiento-. La tabla 6 

presenta de manera numérica estos datos. 



FIGURA 14 

RENDIMIENTO ACADEMICO PROMEDIO 
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TABLA 6 

Gpo. Control 
ALTO 

01 

Randimiento pro•edio de los tres grupos durante los ciclos 

escolares 89-90 y 90-91 

Gruno Entrenamiento Al to 

Ciclo 89-90 7. ·)5 7.71 

Ciclo 90-91 7a48 8.77 
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Como puede observarse, tanto en la figura como en la tabla, 

los tres grupos mejoraron ligeramente. A pesar de que el avance 

del grupo de entrenamiento fue 1 igeramente superior al resto es 

demasiado modesta para tomarse en cuenta. 

Para comprobar esta percepción, se sacó la diferencia que 

existe entre el promedio de califícac1ones de cada sujeto en el 

ciclo escolar 90-91 y el de 89-90. Con estas diferencias se 

practicó un Análisis de Varianza de un solo sentido entre los 

grupos, y una Comp~ración Planeada con los siguientes resultadosr 

ANALSIS DE VARIANZA 

FUENTE DE VARIANZA GL SS 

Entre grupos 2 6392.81 

lntra grupos 

Total 

63 221711.13 

65 228103.95 

F 

.90 

NIVEL DE SIGNIFICANCIA 

No Significativa 

CDHPARACIDNES PLANEADAS 

ENTRE GRUPOS DE REHDINIEHTO 

T GL NIVEL DE SIGNIFICANCIA 

1.-Alto vs.Entrenam1ento 1.10 

2.-Medio vs.Entrenamiento 1.22 

63 

63 

No significativa 

No significativa 

Los resultados de ambos análi~is parecen sugerir que en el 

rendimiento académico de los alumnos estAn involucrados un nómero 

mayor de factores a aquéllos contemplados en el entrenamiento. 

Este hecho discute con mayor profundidad en la siguiente 

secc.ión. 
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DISCUSION GENERAL 

El pano~ama g:neral que presentaron los niRos de la muestra 

en el uso de estr.ateg ias inherentes al uso del lenguaje, 

evaluad~s en la primera investigación es poco halagador; en un 

breve resumen, y generalizando los datos, se puede decir que el 

60% de los niños no se a~oy6 en la estructura de los te~tos par3 

comprender y recuperar la información, el 40% no pudo recuperar 

ide3S principales, el 40% se expresó textualmente o de forma 

incoherente, el 607. de los niños no utilizó enlaces cohesivos 

cuando redactó sus ideas y el 50% no pudo contestar preguntas Que 

implicaban una inferencia o la integración de información. 

Para ten~r un panorama claro y concreto del significado de 

los resultados obtenidos en la primera investigación se puede 

hipotetizar lo que sucede normalmente d.entro de un salón de clase 

de Sto. grado, al cual pertenecen las niños de la muestra_ De 25 

niños que conforman el 9.r1.1po, 15 aproximadamente, olvidal"'án la. 

información que leen porque cat"'ecen de repertorios para 

organizar la. información en un todo coherente y par no derivar 

claves de recupera.cien <por ej. la estructura del texto), 10 

niños no podrán decir lo mAs importante de un texto y no podrán 

hacer un resumen, y si la hacen, parecerá que están copiando el 

teHto <en el mejer de los casos), 1'5 niños escribirán sus 

redacciones Cresúmenes, ~·espuestas, ensayos, etc.> de manera 

confusa, ya que no marc~rán como van unidas las 1de3s escritas, y 

13 niños solo podrán contestar preguntas eleboradas con base 

las p3labras mf.smas del te·{+-o, lo Q'-!e refleja un conocimi:=on":o 
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inerte y encapsulado, útil solamente en un contexto re:tringido 

(ej. presentar e:cámenesl. 

Desafortunadamente la realidad puede ser más alarmante que 

esta hipótesis, debido a que, en esta investigación, los niños 

se enfrentan a la tarea de aprender de un texto de una hoja, 

escrito de man9ra ideal, en el cual se cuida la estructura, el 

vocabulario, no hay incongruencias, etc. Sin e1t1bargo, en la 

realidad se tienen que enfrentar a textos de varias hojas, que 

no poseen 'Jna estructura clara, que tienen inconoruencias y en 

los cuales abundan huecos de información, que requieren, para ser 

comprendidos, de la derivación de inferencias. 

A nivel nacional, se considera que esta realidad es todavta 

más grave, ya que los niños de la muestra estudiada provienen de 

clase social, económica y culturalmente privilegiada. Es 

importante tomar conciencia que la mayoria de nuestr~ población 

infantil est~ leJos de encontrarse en una situación similar. Los 

niños que provienen de las clases desfavorecidas, que por 

desgracia son la mayoria, suelen tener interacciones culturales 

limitadas, lo que trae consecuencia que el niño no 

desarrolle repertorios de aprendizaje efectivos, flexibles y 

amplias a nivel de comunicación oral y sobre todo escrita que se 

.;:.decúen diversas situaciones y contextos escolares y 

ex traescolares. 

Para caracterizar los niños de 6to. de primaria que 

recibieron una buena educación, se podr"ian tomar criterios muy 

s~~~illos tales como su capacidad para comprender y aprender por 
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si mismo textos escolares y literarios acordes a su grado, y su 

capacidad para expresar sus ideaE de manera clara, precisa y 

concisa, de forma oral ylo escrita. Sin embargo, los datos y 

argumentos anteriot~es sugieren que estamos lejos de cumplir estos 

criterios. 

En la segunda investigación se pudo observar que las 

estrategias estudiadas tienden a asociarse con el rendimiento 

académico de los alumnos. Los niños de bajo rendimiento académico 

tienden a presentar deficiencias marcadas en la autorregulación 

de sus habilidades para comprender y Dprender de te~tos, asi como 

en sus he:bilidades para e>:presar sus ideas. La relación 

encontrada, por si misma, no nos muestra ninguna dirección de 

causalidad, pero es una relación importante cuando se observa 

desde un contexto más amplio. Algunos de los estudios revisados 

en los primeros capitules indican que las habilidades de auto-

regulai:i6n y aquéllas relacionadas con la aplicación de 

estrategias generales y especificas en la comprensión y la 

produ'=ciOn del lengua ie son importantes para una ejecución 

adecuada la escuela <ej.. Baker y Brown, lq84¡ Brown 

et.al.,1984). Si éste es el caso, el análisis de estas relaciones 

se vuelve relevante, ya que puede permitirnos descubrir perfiles 

de ejecución caracteristicos de las diferentes poblaciones de 

~lumnos: 

débí les. 

determinar sus potencialidades y determinar 

Este tioo de análisis puede facilitar el 

sus puntos 

diseño de 

programas de intervención que se adecúen a las necesidades de 

aqL1e 1 los niño'=> que no han desarr·oll.3.dos repertorios de auto-
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regulación, o los aplican de manera e,:itosa cuando se 

enfrentan a situaciones dificiles dentro de la comprensión y el 

aprendizaje medi~dos por el lenguaJe. 

Asimismo, la segunda investigación nos permitió conocer el 

efecto de la inducción de estrategias generales y especificas de 

use. del lengLtaje en la comprensión y el aprendizaje de los niños 

de primaria .. Se pudo observar que el efecto de esta inducción fue 

muy positivo en los r.iños que participa~~on en el entrenamiento y 

que pertenecían al grupo de rendimiento bajo. Al final de dicho 

entrenamiento estos 

rendimiento 

aprendizaje. 

medio 

La 

niños superaron los del grupo de 

diferentes tareas de comprensión y 

diferencia entre ambofi grupos fue 

estadísticamente significativa, favoreciendo, en todos los casos, 

a los niños entrenadosª 

A nivel cualitativo hubo una serie de cambios adicionales en 

los niños de bajo rendimientoª En particular, quiero resaltar un 

fenómeno que se dió er, casi todos los grupos de entrer.amiento 

alrededor de la quinta y se>:ta sesiones, cuando ya se hablan 

inducido las macroestrategias en párrafos y se comenzaba 

trabajar con te>(tos completos para inducir la estrategia de 

superestructura. A los niños se les hacia leer un texto y se le 

pedia que dijeran su contenido. En 9ene1~a1 el recuerdo de los 

niños era muy pobre. l=·osteriormente se les concientizó sobre la 

estructura utilizada por el autor cuando escrib10 dicho texto, y 

se les e~(plico como podrian utilizarla come clave de recuperación 

para recordar, de manera organi::~da, la esencia de todo el te:~to. 
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Cuando los niños captaron la idea y se dieron cuenta que recordar 

se volvia una tare3 muy simple, los invad10 una emoción y una 

sensación de "por:ler hacer cosas" .. Por lo menos dos n:?.ños de c:ada 

grupo se levantaron de sus sil las de manera desordenada para 

"gritar" el contenido completo del texto.. Tal vez, por primet"'a 

ve=, "se sentian muy eficientes". 

A pesar de la buena ejecución que tuvieron los niños del 

grupo de bajo rendimiento al final del curso, no puede pasarse 

por alto que dicho entrenamiento no se reflejó en sus 

calificaciones finales. La razón mas sencilla y directa puede 

ser, tal vez, que el tiempo de entrenamiento no fue lo 

suficientemente largo para que los niños pudieran internalizar 

dichas estrategias transferirlas al contexto de tareas y 

e:-:Amenes. A pesar de que esta razón puede ser cierta en parte, 

hallé otra, que considero valida y por sus consecuencias, de 

mayor impacto. La ra26n es que los maestros de la escuela en la 

que se 1 le•.16 a cabo la investi9aci6n, cuando evalúan a los niñbs 

les piden información memoristica, lineal y te><tual, lo que 

difiere de lo que se les pidió a los niños entrenados. A dichos 

niños se les indujo llegar a la esencia de los te•:tos, a 

inferir información y anclarla con lo que ellos sabian y a 

expresar sus ideas con sus propias palabras. Se les llevó a ir de 

un nivel superficial a otro profundo, y se les evaluó de manera 

~corde a lo enseñado. Una investigación realizada a posteriori 

sobre los e::Amenes qu8 la escuela aplica a sus alumnos reveló lo 

si~uie-te: 



BB 

-El tipo d~ exámen más utilizado en Español, Ciencias 

Natu~a?es y Sociales fue el de opción múltiple, con itemes 

que r~flejan el contenido textual de los libros. 

-Otra técnica utilizada es el canevá, en la cual se suprimen 

varias palabras de un te>: to <una por vez), pero por 

desgracia estas palabras no corresponden siempre a los 

conceptos mas importantes, y para agravar la situación .iJ..c..s. 

maestros tepfen por norma no aceptar sinónimgs en las 

resppestas 1 • 

-Una técnica más son preguntas abiertas, en las cuales el 

maestro espera urñ rei:puesta identica o similar a la que él 

tiene en SLi. clave de calificación. Esta.s pregunta~ fueron 

frecuentemente ambiguas, en vcasianes el sujeto estaba 

impllc:ito, en otres la pregunta era tan 9eneral que admit1a 

varias respuestas, o eran preguntas francamente confusas. 

-Los cuestionarios de comprensión de lectura son muy 

deficientes; fT1L1chas de las preguntas son sobre 

aspectos irrelevantes de los textos o sobre información 

fuera de contexto. Por ej. en el examen final de Sto .. de 

primaria se les puso a los alumnos un te:<to que hablaba 

sobre lo exagerado de la hospitalidad me>:icana, la cua!. 

puede causar inconvenienci~s a visitantes extrar.jeros 

distinguidos, ~=-les r:omo los sufridos por los dignatarios 

ingleses, españoles e indús .. Uno de l".:IS reacti·io= ~e est::-

prueba era "Dibuja un bombln, ur.a bcina y ~~ tur~ante 
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esta no tienen map yer con le e5pnc:ia dpl te~·tg y por lo 

mismo nCt estár. relacionadas con la comprensión ni el 

apre~di~aje a partir de él. 

-En todos !os e:<árrienes revisados no apareció n!.nguna 

preg•.mt;;i. de integ ~ación de infor11aci6n 1 ni implicita que se 

refiriera a la esencia del textc. Con respe~to a este 

punto, es graciosc recordar momentos durante el 

entren.;i.mi.ento, cuando a los niños se les pusieron las 

primeras preguntas implicitas, y argumentaron, molemtos, 

"que esa informaciOn no estaba en el texto y por lo tanto 

no era v.i.lida", a pesar de que dicha pregunta. estaba 

construida con base en información medular de la lectura. 

-El 1 ineamiento general para construir pruebas de 

comprensión era hacer una pregunta textual por cada p6rrafo 

de la lectura, no importando que el m.aterial utilizado 

fuera o no importante. 

Cuando las preguntas de un exAmen le marcan al alumno, de 

forraa consistente, y a través de varios ciclos a.colarl!S, que 

algo es importante cuando rn realidad no lo es, o influyen en ~l 

para que enfoque su atención en aspectos superficialRS de los 

textos, el proceso de comprensión ~e distorsiona y •• inhibe el 

descubrimiento de las reglas que facilitan llegar a la esencia de 

un texto. Considero que sistemas como el descrito anteriormente, 

deformar los procesos tnentales de loa atwnnos, y tienden 

bloquean el desarrollo de @Wtrategi&s m.t.s eficientes de 

pensamiento. 
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El marco que da unidad al entrenamiento desarrollado en esta 

investigaciOn es la teoria de van Dijk y Kintsh <1983>. Los 

procedimientos de aplicación prActica, que son coherentes con 

esta teoria, se desarrollaron a partir de diferentes trabajos de 

Sylvia Rojas-Drummond, Linda Baker, Ann Brown, Annemarie 

Palincsar, Bonnie Armbruster, Bonnie J.F. t1eyer, Donald J. 

Richgels, L.S. Flower, Carl aereiter y Marlene Scardamalia 

(descritos en el Capiulo Itl. Nuestros resultados son congruentes 

con aquéllos encontrados por estos autores. Son consistentes en 

llltOstrar que un método de instrucción directa e informada, en el 

cual se combina la inducción de estrategias generales y 

especificas, y 9e prOft\Ueve la interacción directa y cooperativa 

de los niños a través de una instrucci6n guiada, puede ser una 

herramienta poderosa para proporcionar a los alumnos m'ejores 

repertorios 

situaciones de 

lenguaje. 

que les permitan confrontar eficientemente 

comprensión y aprendizaje mediadas por el 

En el entrenamiento, aqui descrito, se dio por hecho que los 

niños derivaban una representación superficial adecuada pero que 

tenian problemas para abstraer la esencia de los discursos que 

leian. Por este motivo, se enfatizaron la inducción de 

estrategias que facilitan la derivación de la macroestructura de 

los textos. AdemAs, se llev6 a los niños a que tomaran conciencia 

tanto de los conocimientos contenidos en dicha macroestructura, 

como de los procesos mentales que realizaron para derivarla. La 

refle:dóri que se hizo de los conocimientos durante el curso, 
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permitió entrever que los niños aprendieron generar una 

hecho quer representación 

aparentemente 

conoc:imientos 

si t11arjgnal al final de él, 

les facilitó organizar y relacionar dichos 

aquéllo que ya sabian, lo que, teórican1ente, 

hizo factible que los alumnos recuperaran, analizaran y usaran 

conocimientos de más eficiente en las pos-pruebas, 

hecho que seria acorde con lo que sostiene Bransford y Col. 

Cop.cit.). Aparentemente la toma de conciencia 5obre los procesos 

mentales utilizados facilito a los niños a que tuvieran mayor 

control de dichos procesos y que tuvieran, al final del 

entrenamiento, mayor capacidad para autorregular su propio 

aprendizaje, lo que serla consistente con los hallazgos de Barnes 

<op .. cit.J Lampert (op .. cit .. ) Palincsar <op.,cit>. Por óltirno, la 

discusión llevada a cabo para la toma de conciencia, fue gran 

motivadora para usar el lenguaje y brindó un sin nómero de 

oportunidades para guiar al niño a usar eKpre5iones más precisas. 

La diferencia que existe entre el entrenamiento que aqul se 

sugiere y el de los autores mencionados, estriba en que en 6ste 

se orquestan, todo coherente, repertorios que dichos 

autores entrenan de manera aislada; se integran, en un sólo 

entrenamiento, estrategias generales y especificas de comprensión 

y de producción de la lengua. 

LIMITACIONES Y SUGERENCIAS 

La limitación más fuerte que tiene esta investigación es, 

sin duda, que fue llevada a cabo en una población económica y 
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culturalmente privilegiada, lo que limita la generalización de 

los datos. Pero al este proyecto parte de otro mas amplio, 

las investigaciónes muy posiblemente continuarán y podrán contar 

con un método ya delineado, el cual podrá ser perfeccionado. La 

labor de la investigación futura puede verse facilitada ccn los 

instrumentos que aqui proporcionan, los criterios de 

calificación y los parámetros de ejecución de los alumnos. 

Se necesita investigar con mucho más detalle la forma en que 

los alumnos internalizan las estrategias inducidas, y si estas 

estrategias se mantienen el tiempo, asi como observar si 

existe generalización de su uso en otros contextos. 

Se considera que la aplicación de este entrenamiento dentro 

del salón de clase es ·factible pero existen varios problemas 

reales. El primero es que implica.un cambio sustancial con 

respecto a lo que el maestro hace actualmente en el aula, ya que 

de transmisor de conocimientos se tendria que convertir en guia y 

1mdelo de nuevas formas de pensar, que espera soltar el control 

de los procesos mentales involucrados, para que sea el alumno y 

no él el que regule la actividad mental durante el aprendizaje. 

La figura tradicional del maestro, en la cual es la autoridad 

dominante dentro del salón de clase, se cambiaria por otra, 

similar a la de un colega experto que guia a un compañero hacia 

una ejecución mAs eficiente. La dificultad reside en que las 

actitudes y la motivación de los maestros no son, por lo general, 

favorables al cambio, y menos aún, cuando tienen muchos años de 

servicio y se han acostumbrado cierta rutina. El segundo 



93 

problema, y tal vez el más grave, es que algunos maestros 

tienen, por desgracia, procesamiento 1 ineal, SL~perficial y 

memoristico que interf tere con el que se intenta inducir. La 

~arma que un adulto tiene para procesar la información es, por 

razones obvias, mucho más dificil de cambiar que la de un niño. 

Un ejemplo de este hecho surgió poco después de correr la 

investigación objeto de esta tesis, cuando se trataba de llevar 

el entrenamiento al salón de clase. En esta ocasión se le pidió 

al maestro, que al igual que los alumnos, participara en los 

ejercicios, para que pudiera adentrarse en el método. Se indujo 

una de las estrate9ias de comprensión de lenguaje y después de 

tener la seguridad de que todo habta quedado entendido, se aplicó 

el ejercicio correspondiente y todos lo hicieron 

cor"rectamente ••• imenos el n-1aestro!. 

Con esto ne quiere decir que la aplicación del método 

dentro del aula sea una tarea muy dificil, los maestros jóvenes y 

aquéllos que tienden a ir mAs allA de los aspectos superficiales 

del lenguaje, muestran gran interés por aplicación. Sin 

embargo, aqui surge el tercer problema, y es la falta de material 

adecuado para los diferentes niveles de primaria y coherent~s con 

todo el programa de la SEP. El trabajo realizado en esta tesis es 

sólo una semilla para un trabajo que apenas comienza. 

Se considera que este trabajo de tesis es de particular 

relevancia en los momentos actuales, momentos en que el Acuerdo 

Nacional Para la Hoderni=ación de la Educación BAsica establece 

que los objetivos de los nuevos programas del Lenguaje son 
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fortalecer el ejercicio asiduo de la lectura, de la escritura y 

de la expresión oral. Se considera que el entrenamieto que aqu1 

se presenta delinea algunos de los ejercicios que son necesarios, 

pero y sobre todo, explica y muestra el por qué son necesarios. 

Además presenta un método bien fundamentado y práctico que puede 

coadyuvar hacer realidad estos objetivos en la enseñanza-

aprendizaje del Lenguaje. 

Los resultados obtenidos en esta investigación muestran 

claramente algunas de las deficiencias que los niños suelen tener 

cuando tratan de comprender y aprende1~ de un tewto y cuando 

tratan de expresarse de manera precisa y concisa. Asimismo 

muestran que los alumnos, aún los de bajo rendimiento académico, 

cuentan con· un buen potencial para mejorar y es factible inducir 

en ellos una serie de estrategias que desarrollan sus capacidades 

para comprender, aprender y para expresers~. 

Se sostiene que los niños con mejores estrategias de uso.de 

lenguaje est~n mejor preparados para enfrentarse a tareas de 

comprensión y aprendizaje, ya sea dentro de la ~gcuela o ~uera da 

ella, que son mAs reflexivos sobre qué y cómo aprenden y que son 

más criticas sobre lo que aprenden. De ser esto cierto, esta 

investigación constituye un buen paso hacia la formación de 

nuestros ~lumnos en la autonomia intelectual. 
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China 

China se encuentra en la parte sur-oriental de Asia. Gran 
parte de su tierra es muy fértil gracias a la acción de dos 
grandes rios: el HiJang-ho y el Vantse-kiang. Sin embargo, el 
be~eficio que se recibe de estas rios solo fué posible gracias a 
los enormes trabajos de ingenieria llevados a cabo por los 
antiguos habitantes de China. Los agricultores tenian el problema 
que en época de deshi~lo y de lluvia, estos rios crecen demasiado 
e inundaban la tierra de cultivo, echando a perder el trabajo de 
miles de hombres.. Para resol•ter este probl!::!ma los chinos 
construyeron, hace m~s de 3,500 años, fuertes diques para 
contener el agua, además construyeron una compleja red de 
canales de riego, los cuales permitieron liberar y distrib~ir el 
agua a voluntad. 

Otras obras monumentales de ingenieria de los antiguos 
chinos son el Gran Canal y la Muralla China. El transporte de 
mercancias y la comunicación a través del territorio chino 
r~sultaba dificil por lo anegado del suelo, debido a esto se 
decidió hacer el Gran Canal que unió el rio Yangtse-Kiang con el 
rio Huang-ho, permitiendo la navegación fluvial entre ambos rios. 
Este canal, con sus 1500 km. es el más largo que existe en el 
mundo. 

Otro problema qu~ los chinos tentan eran las constantes 
invasiones de los Hunos y de los Mongoles, para tratar de 
solucionar este problema, decidieron construir la Gran Muralla 
China, que con con más de 2, 500 km. de largo , les sirvió para 
defenderse de dichas tribus. 
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CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE "Los chinostt 

1 Escribe, en la parte de abajo y atrás de esta hoja, todo lo qua 

recuerde& del texto que leiste. 

Criterios de calificación de recuerdo libre en la siguiente 

página. 

2 ¿cuáles fueron la& 3 obras monuaentale& de la lngenloria china? 

~~~~- Dar 2 puntos por cada obra mencionada 

3 ¿para qué construyeron lo& chinos un complejo sistaaa de dique• 

y canalo&? 

Calificar con el misma criterio utilizado 

~~~ en el punto O. del resumen: nivel de expresión 

4 ¿para qué construyeron los chinos el Gran Canal? 

~~~~~~~~~~Igual a la anterior~~~~~~~~~~-

S ¿para qué construyeron los chinos la Gran tluralla7 

~~~~~~~~~~Igual a la anterior ~~~~~~~~~~-

CALIFICACION MAXIMA: 24 PUNTOS 



CRITERIOS DE CALIFICACION DE APRENDIZAJE 

RECUERDO LIBRE: "Los Chinos": calificaciOn máxima 24 puntos. 
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A.- Otorgar 3 puntos por cada proble~a mencionado. Calificación 

máxima a obtener 9 puntos. 

B.- Otorgar 2 puntos por cada solución mencionada. Calificación 

máxima a obtener 6 puntos. 

c.- Otorgar 2 puntos por c~da enlace de mencionado (debido a 

esto .... por• eso .... para resolver este problema ••• etc>. 

D.- Otorgar 3 puntos si el alunano organiza su discurso aplicando 

enlaces de colección CEj. los tren probleaas, el 

prt•ero, ••• etc.> 

NOTA: En la primera investiOAciOn el criterio d• calificación 

para todos los aspectos es la presencia Ccorrecta) o aus.ncia 

<incorrecto> de los criterios l'M!nctonados. Loa di~•rent~ pesos 

dados a los reactivos en la segunda invRl5tiQaci6n -que aqu1 se 

presentan- dependen de la complejidad del proceso mental 

subyacente y de la importancia de la in~ormación involucrada con 

relación a la esencia del texto. 



CUES1' I ONAR 1 O DE COP'IPRENS 1 ON 11Los ch in os" 

1 ¿oe qué trató el texto? escribe un resó•en de no •ás de 4 

renglones.~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

Criterios de calificación para 1"esumen en la pagina 

&iguiente. 
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2• ¿oonde se encuentra China?~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

3 ¿cuáles fueron las obras •onuaentalas de la in&enleria 

china?~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

~~~~Otorgar 2 puntos por cada obra mencionada.~~~~~~-

4• ¿cuáles son los dos grandes rios da China? 

5 ¿Para qué consiruyeron los chinos un sisteaa complejo de dlqu•& 

y canales? 

Calificar con el ~tsmo criterio utilizado 

en el punto D. del resumen: nivel de eMpresiOn 

6 ¿Para qué construyeron tos chinos el Gran Canal?~~~~~~~ 

Igual que la anterior 

construyeron los chinos la Gran "uralla? 

Igual que la anterior 

8• ¿Qué tribus Invadieron Chlna7 

Nota: CALIFICACION 1'1AXIMA 24 puntos. Las preguntas marcadas con 

asterisco son explicitas y se les da un punto si estan 

bién. Las preguntas que se califican como resumen son 

impllcitas, y la 3 es de integración. 



CRITERIOS DE CALIFICACION 

RESU11EN "Los chinos". CALIFICACION HAXIHA 24 puntos 

A.-Dar dos puntos por cada obras de ingenierla mencionada 

Máximo 6 puntos. 

8.-Dar dos puntos por cada problema resuelto mencionado 

Hftiximo 6 puntos. 

t04 

C.-Dar dos puntes por cada solución unida correctamente con 

problema a través de un enlace correcto (Ej. para resolver el 

problema de ••• , para solucionar el problema ••• etc). En caso 

que el niño haya utilizado un enlace correcto para generalizar 

todos los problemas con sus soluciones otorgar los 6 puntos. 

D.-Nlvel de Expresión: <Este aspecto es igual para todas las 

pruebas>. 

-Otorgar 6 puntos si el alumno redacta su texto de forma 

resumida, utilizando sus propias palabras, en un nivel de 

abstracción mayor al texto oido o leido y la ~encia del texto 

está muy bien expresada en su redacción. 

-Otorgar 4 puntos si el alu~no generaliza lo que oyó o 

leyó, y texto queda redactado forma resumida, pero 

utilizando casi las mismas palabras del texto, lo que provoca que 

haya algunas rupturas en la coherencia local. Si.; embargo, la 

esencia del texto está presente. 

-Otorgar 2 puntos si el alumno intenta escribir el texto usando 

las mismas palabras leidas, incluyendo los detalles. 

-Otorgar O puntos si el alumno escriba algunas palabras u 

oraciones del texto leido o escuchado pero estas oraciones no 
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tienen un sentido lógico. 

ESTRUCTURA DEL TEXTO 

Oración Tópico: Problemas que resolvieron los chinos con sus 
grandes obras de ingenieria. 
Resúaen: Los antiguos chinos construyeron desarrollados sistemas 
de riego para poder controlar el agua en su5 cultivos, 
construyeron una via fluvial que unia el Huang-ho y el Yantse
kiang para mejorar sus comunicaciones, y la Gran Muralla para 
protegerse de los hunos. 

Estructura 

~ 

Stste•as de Rteco 

Gran Canal 

La Gran ~uralla China 

Los rios crecian y se 
desbordaban echando 
perder las cosechas. 

5'ü<.lci.OJJ. 
Construcción de un 
complejo sistema de 
riego, con diquet:t y 
canales que permitieron 
el control de las aguas 
problema 

Transporte y 
comunicaciones dif1ciles 
a través del territorio 
Chino. 

Spl11ciOn 

Construcción de un oran 
canal que uniera ambos 
rios y permitiera la 
navegación fluvial entre 
el los. 

Problema 
Constantes invasiones de 
los Hunos y de los 
1'1on9oles. 

~ 
Construcción de una gran 
muralla que facilitara la 
defensa contra estas 
tribus y evitara que 
pasaran. 



LAS PLANTAS 

En diferentes regiones del planeta existe una gran variedad 
de climas. Los distintos c:limas han producido a su vez 
vegetación muy variada, ya que las plantas se han modificado 
físicamente para adaptarse a las condiciones en que viven. Asi 
por ejemplo, las plantas del desierto son muy diferentes a las de 
la selva. 

Las plantas al transpirar pierden agua por sus hojas. En el 
desierto, debido a que hay muy poca agua, las plantas se han 
adaptado modificando sus hojas. Por lo general éstas plantas 
tienen hojas muy pequeñas o las han perdido por completo. En 
cambio, en la selva, las plantas suelen tener hojas grandes y 
abundantes, por las que pierden mucha agua. 

En los desiertos llueve poco, pero de vez en cuando cae una 
lluvia muy fuerte. Para aprovechar esta situación y poder 
sobrevivir en época de sequía las plantas del desierto han 
modificado sus talles. Estos suelen tener plieoues flexibles, 
como un acordeón, que se expanden para captar el agua de lluvia y 
se van reduciendo en época de sequta. Asimismo durante las 
lluvias sus ralees se ensanchan formando depósitos de agua. En 
cambio, las plantas de la selva no necesitan gua'rdar agua, por lo 
que sus tallos y sus ratees son rtgidas. 

Las plantas del desierto tienen que competir para ganar la 
poca agua que existe en su suelo. Huchas plantas de esta región 
se han adaptado produciendo en sus ratees y en sus tallos 
substancias toxicas que matan a cualquier semilla que esté cerca. 
Esta es una de las principales razones por la que las plantas del 
desierto están muy separadas unas de otras. En cambio en la 
selva, exi~te mucha variedad de plantas viviendo juntas en 
armen ta 



COEST10NAR10 DE APRENDIZAJE "Las PlantasM 

1.-Escribe. en la parte de atrás de esta hoja, todo lo que· 

recuerdes del texto que leiste. 

Criterios de calificación en la siguiente hoja. 

W7 

2.-¿cuAles son los tres principales oa•bios fistcos que se han 

dado en las plantas del desierto para adaptarse a su •odio 

aabiente? 

OtorQar 1 punto por cada cambio fisico 11tencionado. Máximo 

3 puntos. 

3.-¿cuAles son las 3 dlferenctae que existen entre tan plantas 

del dasierto y tas planta& de la salva? 

Otorgar 1 punto por cada diferencia mencion•da. 1'14lximo 3 

puntos. 

4.-¿coao reducen las plantas del deslgrto la p6rdlda de acua? 

Calificar con el mi&mo criterio utilizado 

~~~ en el punto D. del resumen: nivel de cxpr~iOo 

5.-¿CO•o tocran sobrevivir las planta• del da•lerto •n época do 

sequia? 

~~~~~~~~~~Igual a la anterior ~~~~~~~~~~-

6. -¿CO•o lacran lao plantas del dasl•rto que otras no ca•pl~an 

con ella& por el agua? 

~~~~~~~~~~Igual a la anterior ~~~~~~~~~~~ 

CALlFICACION MAXIMA: 24 PUNTOS. Las pr90untas 2 y 3 son de 

integración. el resto son implicitas. 
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CRITERIOS DE CALIFICACION 

RECUERDO LIBRE: "Las· plantas": CALIFICACION MAXIHA 24 puntos. 

A.-Otorgar 3 puntos si el alumno escribe en la oración tOpico la 

idea de la necesidad que tienen las plantas del desierto a 

adaptarse a la escasez de agua en el desierto. 

B. -Otorgar 3 puntos si el alumno escribe en la oración tOpico 

la idea de que las plantas del desierto son diferentes a las 

de la selva debido a esta situación. 

C.-Otorgar 1 punto por cada causa mencionada. 

D.-Otorgar punto por cada efecto mencionado. 

E.-Otorgar 2 puntos por cada contraste entre plantas del desierto 

y de la selva mencionado. 

F.-Otorgar t punto por cada enlace correctamente utilizado de 

causa-efecto y contraste< debido·a esto •••• por esta causa ••• 

a diferencia de •••• etc.>. Máximo 6 puntos. 



CUESTIONARIO DE COHPRENSION "Las plantas" 

1.-¿oe qué trató el texto? escribe un resú•en no aayor de 5 

renglones. en la parte posterior de esta hoja. 

Cali~icación del resumen en la siguiente hoja. 
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2.-¿cuAles son los tres principales caabios físicos que se han 

dado en las plantaG del desierto para adaptarse a su aedlo 

aablente? 

Otorgar 2 puntos por cada cambio fisico mencionado. 

3•.-¿Porqué las plantas del desierto y de la selva son auy 

diferentes? 

4.-¿cuáles son las 3 diferencias que existen entre las plantas 

del desierto y las plantas de la selva? 

Otorgar 2 puntos por cada diferencia mencionada. 

S•.¿Por dónde pierden agua las plantas? ~~~~~~~~~~

e. -¿cóao reducen las plantas del desierto la pérdida de acua? 

Calificar con el mismo criterio utilizado ~~~~~

~en el punto D. del resumen: nivel de expresión ~ntre dos 

7•.¿Para que se expanden los tallos de las plantas del 

desierto? 

8.-¿Có•o logran sobrevivir las plantas del d~sierto en ~poca de 

sequía? Igual que la 6 

9.-¿CO•o 101ran las plantas del desierto que otras no co•pftan 

con ellas por el agua?~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

~~~~~~~~~~Igual que la b ~~~~~~~~~~~~ 

CalificaciOn máxima 24 puntos. Preg. 2 y 3 de integración. 



CRITERIOS DE CALIFICACION 

RESU"EN: "Las plantas". CALIFICACION MAXIMA 24 puntos. 

A.-Otorgar 2 puntos por cada cambio fisico sufrido por las 

plantas en el desierto mencionado. Máximo b puntos. 

B.-Otorgar 2 puntos por cada contraste entre las plantas del 

desierto y de la selva mencionado. Máximo 6 puntos. 

C.-Otorgar 1 punto por cada enlace de causa-efecto o contraste 

mencionado. Si se utiliza un solo enlace para generalizar 

varias causas o contrastes dar la calificaciOn correspondiente. 

Máximo 6 puntos. 

D.-Ntvel de Exprealón. Calificar siguiendo los lineamientos 

explicitados en el punto D de resumen de .. Los chinos•. 
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ESTRUCTURA DEL TEXTO •LAS PLANTAS• 

Or'ación Tópico: Cambios 1isicos que han sufrido las plantas del 
desierto para resolver el problema de la escasez del agua, 
contrastándolas con las plantas de la selva y su condición. 

Resúmen: Las plantas del desierto se han adaptado al problema de 
escasez de aQua del desierto reduciendo o perdiendo sus hojas 
para evitar la pérdida de agua por transpiración. También han 
modificado sus tallos y sus rafees ensanchéndolos para almacenar 
agua, la cual utilizan en tiempo de sequia. Por último, han 
creado una sustancia tóxica que mata a las semillas de futuras 
plantas, para que no crezcan cerca de ellas y les roben su Agua. 
Ninguna de estas tres cosas pasa con las plantas de la selva. 

Ca•blos fisicos 

1.-ModificaciOn de sus 
hojas. 

2.-Creación de almacenes 
para depositar a9ua 

3.-Tallos y ralees que 
producen sustancias 
TO~: icas. 

Estructura 

Diferencias 

Problema:Pérdida de agua a través 
de sus hojas. 

Solución: DisminuctOn del tamaño e 
pérdida total de las 
hojas para disminuir la 
t ransp i rae i On 
evaporaciOn de agua. 

Contraste: La~ plantas de la selva 
tienen hojas 9randes. 

Problema: supervivencia de las 
plantas en ~poca de 
sequia. 

SoluciOn: Crear depósitos de agua 
sus tallos y en sus 

rafees. 
Contraste: Las plantas de la selva 

son rigidos y no 
almacenan agua. 

Problema: Las plantas compiten por 
la poca aoua existente. 

Solución: Generar sustancias 
tóxicas que matan a las 
semillas., impidiendo que 
cre2can plantas Junto a 
ellas. 

Contraste: En la selva las plantas 
est.in junta&. 
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EL 1nPERIO RonANO 

El 9ran Imperio Romano estaba formado por la mitad de los 
paises de Europa, por todo el norte de Africa y el Cercano 
Oriente. Estos territorios, después de haber sido conquistados, 
fueron unificados por medio de una lengua común - el latin - y 
unas leyes justas -el derecho romano-. 

Sin embargo, este gran Imperio cayó en el año 476 d.C. Hubo 
varias causas que provocaron su caida. La primera de ellas fue 
la corrupción en las costumbres de los habitantes ~manos y del 
gobierno. Los ricos tendieron a buscar el poder, 11:;l lujo y el 
placer, perdieron las buenas costumbres que hablan caracterizado 
a SLts padres. Lo mismo pasó con el gobierno, 9e hizo común el 
soborno y la compra de votos para obtener cargos püblicos. 

La segunda causa fue la división del Imperio Romano en dos 
partes: Occidente con su capital en Roma, y Oriente con su 
capital en Constantinopla. Esta división no fué solamente 
politica sino que con el tiempo se convirtió también en cultural. 
La unidad que habia dado el uso del latin an todo el imperio se 
quebrantó, cuando la parte oriental adoptó el griego como lenoua 
oficial. La separación entre el Oriente y el Occidente hizo 
dificil que se ayudaran entre ellos. 

La tercera causa de la caida del Imperio Romano estA ligada 
a la invasión constante de los bárbaros, es decir, de tribus que 
no compartian la cultura desarrollada por los romanos. Primero 
los visigodos, dirigidos por Alaric:o. ~ntí""aron y saquearon a Roma 
en el año de 410 d.C. Después los hunos, dirigidos por Atila, 
invadieron el Imperio Romano, provocando una crisis en la 
producción agricola, y la desorganización en el comercio y por lo 
tanto del sistema económico. 



CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE "El impet""io Romano" 

1 .. -Escribe, en la parte de atrás de esta hoja, todo lo que 

recuerdes del texto que leiste. Después contesta el resto de 

las preguntas .. 

2.-¿cuáles fueron las causas que provocaron la catda del 

Imperio Romano? _____________________ _ 

~~~ Dar 2 puntos por cada causa mencionada ----~ 

3.-¿En que consistió la corrupción de la sociedad ro~ana? 

Calificar con el mismo criterio utilizado 

__ en el punto D. del nivel de expresiOn -----

4.-¿En qué consistió la div·isiOn del Imperio Romano? 

________ Igual a la anterior ------------

s. -¿Qué efectos tuvo la invasión de la bArbaros en el Imperio 

Romano? ----------------------------

CALIFICACION MAXIMA 24 PUNTOS. La preQunta 2 es de inteoraciOn, 

la 3 en adelante son impllcitas. 
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CRITERIOS DE CALIFICACION DE APRENDIZA~E 

RECUERDO LIBRE: "El Imperio Romano". CALIFICACION MAXIMA 24 .. 

puntos 

A.-Qtorgar 3 puntos por cada causa mencionada. Calificación 

máxima 9 puntos. 

B.-Otorgar 2 puntos por cada efecto mencionado. Calificación 

máxima b puntos. 

C~-Otorgar 2 puntos por cada enlace aplicado correctamente 

(debido a esto •.•• por esto ••• etc.>. Calificación máxima 6 

puntos. 

D.-Otorgar 3 puntos si el alumno organiza su discurso aplicando 

enlaces de colección (Ej. Las tres causas •••• la primera ••• 

etc .. ) 
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CUESTIONARIO DE COHPRENSION "El Imperio Romano" 

1.-Escrlbe un resó•en de no más de 4 renglones, sobre el 

cont.enldo del texto que leiste. 

~~~~~---'Criterios de calificación para resumen~~~~

en la hoja siguiente 

2•.-¿como estuvo for•ado el taperio Ro•ano? 

3•.-¿Có•o fué unificado el laperio Ro•ano? 

4.-¿cuáles fueron las cau&a6 que provocaron la caida del 

!•parto Ro•ano? 

~~~~-'Otorgar un punto por causa mencionada~~~~~~ 

5.-¿En qué conslstló la corrupción de la sociedad ro•ana? 

Calificar con el mismo criterio utilizado~~~~

~~en el punto D. del resumen: nivel de expresión 

6.-¿En qué consistió la división del Japerlo Roaano? ~~~~~ 

~~~~~~~~~~Igual que la anterior~~~~~~~~~-

7.-¿Qué efectos tuvo la invasión de los bárbaros en el l•perlo 

Roaano? 

~~~~~~~~~~Igual que la anterior·~~~~~~~~~~ 

8•.-lQuién dirigió a los visigodos y quién a loa hunos? 
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CALIFICACION MAXIMA: 24 PUNTOS 

CRITERIOS DE CALIFICACION 

RESU"EH: "El Imperio Romano" .. CALIFICACION HAXIHA 24 puntos. 

A.-Dar tres puntos por cada causa mencionada. CalificaciOn máxima 

9 puntos .. 

0.-Dar seis puntos si el efecto está explicitado. 

C.-Dar 3 puntos si se aplic~n correctamente los enlaces de 

causalidad. 

D.-Nivel de ExpreslOn: igual al explicitado "" el punto D del 

resumen de "Los Chinos•• .. 



117 

ESTRUCTURA DEL TEXTO WEL lnPERID RDnANOW 

OraciOn Tópico: Causas que provocaron 
Romano. 

la caida del Imperio 

Resúaen: El Imperio Romano cayb debido a tres causas: la primera 
fué por la corrupción de sus habitantes y de su gobierno. La 
segunda por la división politica y cultural del Imperio. V la 
tercera por la constante invasión de los bArbaros. 

Causas Generales 

1.CorrupciOn de la 
sociedad Romana. 

ESTRUCTURA 

Especifican 

a> Corrupción de las costuabres de 
los habitantes de roma. Búsqueda 
del poder, placer y lujo. 

el Corrupción del gobierno, 
aceptación del soborno. 

2.0ivisión del Imperio a> División pol1tica 
en Oriente y Occidente b) División cultural, uso del grieqo 

en vez del latin en Oriente. 

3.InvasiOn de los bárbaros a> Toma de Roma por Alarico y los 
visigodos. 

b) Invasión de los hunos comandados 
por Atila, provocando confusión 
y crisis en el campo y en la 
econom1a. 



118 

LOS !IAlllFEROS 

En algunas regiones de la tierra, tales como las selvas o 
los pastizales de Africa, el clima se mantiene caluroso o c:Alido 
durante todo el año. Este hecho permite que los mamiferos que 
habitan en esas regiones tengan comida disponible todo el tiempo, 
y no tengan que preocuparse por el clima. Sin embargo, en los 
lugares donde el el ima es extremoso, es decir varia mucho de 
acuerdo con las estaciones, los mamiferos se tienen que adaptar 
para tener comida y abrigo en época de invierno. 

Los animales resuelven los problemas de frie y de escasez de 
alimento en invierno modificando, principalmente, sus hábitos de 
vida. Por ejemplo, las ardillas guardan nueces y semillas en sus 
madrigueras para comérselas en invierno. Las pikas, mamiferos 
pertenecientes a la misma familia de las liebres y los conejos, 
juntan pasto y hierba, los extienden al sol para secarlos y 
después los meten las hendiduras de las roc•s para tener 
comida en tiempo de escaséz. En cambio, los mamlferos de clima 
cálido o caluroso no tienden a almacenar provisiones. 

Otros mamíferos, como las marmotas y los lirones, resuelven 
estos problemas a través de la invernación.. Estos mamiferos 
cambian sus hábitos alimenticios; comen mucho y engordan durante 
el verano y el otoño.. Durante el invierno se van a su madriguera 
y caen en una especie de sueño.. Su temperatur• corporal baja, 
disminuye su frecuencia cardiaca y respiratoria .. Esto les permite 
reducir, al mlnimo, el consumo de energla. Después de los meses 
de frlo despiertan delgados y hambrientos. Este fenómeno nunca 
se encuentra en los animales de la selva o de los grandes 
pastizales del Africa. 

Otros mamlferos enfrentan los problemas del invierno, 
porque los evitan emigrando a lugares m~s cAl idos. En el verano, 
los borregos de montaña se alimentan en lo alto, mi~tras que en 
el invierno bajan al pie de la montaña.. Algunas ballenas sólo 
pasan los meses de verano en las regiones polares y nadan hacia 
aguas mas tibias en el invierno. Los animales de la selva, a 
diferencia de los que viven en regiones de clima extremoso, 
tienden a vivir en el mismo lugar durante todo el año6 



CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE "Los Mami"feros" 

1.-Escribe, en la parte de atrás de esta hoja, todo lo que 

recuerdes del texto que leiste. Después contesta las 

&iCuienteG preguntas. 
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~~Criterios de calltlcaclón un la •lcutente hoja~~~-

2.-¿cuales non los tres principales caabios de hábitos do vida 

qua han hecho los •••!teros para adaptarse a los crudos 

~nviernos? 

~~~~-Dar un punto por cada cambio mencionado~~~~~ 

3.-En relación con sua hábitos de vida ¿en qué se diferencian los 

•aa{faroa que Viven •n realone& de cit .. eatre•OBO de los 

•a•tferos que viven en clima cálido O caluroso?~~~~~~ 

~~~~-Dar un punto por cada diferencia mencionada~~~-

4.-lQué tienen en coaún laa •rdtllas y I•• plkas? 

~~~Calificar con el mismo criterio utiliz•do,~~~~~~

~~~~~-en nivel de expresión del rtt"Súmen~~~~~~~~-

5. -¿En qué consiste la lnvernac1ón en loa ant .. les? 

~~~~~~~-Igual a la anterior~~~~~~~~~~~~ 

6.-¿En qué oon•i•l• la e•l&ración da los anisales? 

CALIFICACION MAXIMA 24 PUNTOS. 
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CRITERIOS DE CALIFICACION 

RECUERDO LIBRE: "Los Hamiferos". CALIFICACION MAXIMA 24 puntos 

A.-Otorgar 3 puntos si el alumno escribe en la oración tópico la 

idea de la necesidad que tienen los animales de clima 

extremoso de adaptarse a él. 

B.-Otorgar 3 puntos si el alumno escribe en la oración tópico la 

idea de que los animales de clima extremoso tienen hábitos de 

vida diferente a aquéllos que viven en clima cálido. 

C.-Otorgar un punto por cada causa mencionada. Máximo 3 puntos. 

D.-Otorgar 2 puntos por cade efecto mencionado. Máximo 6 puntos. 

E.-Otorgar un punto por cada contraste mencionado. MAximo 3 ptas. 

F.-Otorgar 1 punto por cada enlace correctamente utilizada de 

causa-efecto y contraste <debido a esto ••• por esta causa ••• a 

di~erencia de ••• etc.). MAximo b puntos. 



CUESTIONARIO DE CO"PRENSION 11 Los Mamiferos" 

1. Escribe un resú•en no •ayor de 5 renglones en Ja parte 

posterior de la hoja. Despu•s contesta las siguientes 

preguntas. <Criterios en la siguiente hoja> 

2.-¿cuAles non los tres principales ca•bios en los hábitos de 

vida que han hecho los ma•iferos para adaptarse a los frias 

inviernos? ~-Dar un punto por cada cambio mencionado~~~ 

3.-En relación con sus hAbitos de vida Gen qué se diferancian los 

•a•iferos que viven 

ma•iforos que viven 

regiones de cli•a cálido de los 

c 1 ima axtremo&o7 

~~~~~Dar un punto por cada diferencia mencionada~~~-

4•.-¿pgr qué los anlaales que viven en un cliaa extre•oso 

co•portan de •anura diferente a los de cliaa cálido?~~~~ 

5.-¿q~ hacen las ardillas y las pikas para sobrevivir en 

invierno? 

~~~-Calificar con el mismo criterio utilizado~~~~

~~~~en nivel de expresión del resumen entre 2~~~~~-

6.-¿En que consiste la invernación en los ani•alos? 

~~~~_,Calificar con el mismo criterio utilizado~~~~

_____ e.n nivel de expresión del resumen 

7•.-¿Que hacen las marmotas y los lirones para sobrevivir 

Invierno?~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

8.-¿En qué consiste la emigración en los ani•ales7 

~~~~~~-~Igual a la pregunta 5 

9•.-¿Qué hacen los borregos de •ontaña y las ballenas para 

sobrevivir en invierno? 
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Not.oi.: PUNTAJE MAXIHO 24 PUNTOS. Las preguntas marcadas con 

asterisco son explicitas y se les da un punto si estan 

bién. Las preguntas 2 y 3 son de integración, y la 5,6 y 8 

son implicitas. 

CRITERIOS DE CALIFICACION 

RESU"EN: "Los Mamíferos". CALIFICACION MAXIMA 24 puntos. 

A: Otorgar 2 puntos por cada modificación en los hábitos de los 

animales de clima extremoso mencionado. 

B: Otorgar 2 puntos por cada contraste entre los animales de 

clima cálido y los de clima extremoso mencionado. 

C: Otorgar 1 punto por cada enlace de causa-efecto o contraste 

mencionado. En caso de usar un enlace para oeneralizar varias 

causas/efectos, o contrastes dar la puntuación 

correspondiente. 

D: Nivel de E•prestón. Calificar siouiendo los lineamientos 

explicitados en el unto D del resumen de "Los chinos" 

ESTRUCTURA DEL TEXTO •LOS PIAltJFEROSw 

Oración tópico: ~edificación de la conducta de los mamffero5 que 
viven en climas extremosos para resolver el problema del ~rto y 
de la escasez de alimento ~n invierno, comparados con los 
mamlferos que viven en clima caluroso o c~lido. 

Resú•en: Los mamlferos resuelven el problema del ~rlo y de la 
escaséz de alimento característicos de las regiones con climas 
e::tremosos modificando su conducta principalmente. Los m.ami'feros 
de estas regiones almacenan provisiones en ltpocas d~ calor para 
consumirlas en invierno, O invernan reduciendo su consumo de 
energ1a, O evitan el invierno emigrando a ~reas ~As c411das. 
A diferencia de los mamiferos que vivltll en reoiones de climas 
cAlidos o calurosos quienes no presentan este tipo de conductas. 



Ca•bios de conducta 

1.-Almacenamiento de 
provisiones .. 

2.-InvernaciOn 

3. -1'1igración 

Estructura 
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Problema: escasez de alimento 
en el invierno en 
regiones de clima 
extremoso. 

Solución1 almacenar comida en 
verano y otoño. 

Ejemplos: Roedores y Pikas 
Contraste:Mamiferos de clima 

constante no 
almacenan alimentos. 

Problema: Fria y escasez de 
alimento. 

Solución: Reducir al minimo el 
consumo de energia 
disminuyendo el 
ritmo vital. 

Contraste: Mami~eros de clima 
constante no 
invernan .. 

Problema: Algunos •amiferos no 
pueden soportar los 
cambios climAticos .. 

Solución: ir a zonas .,...s 
cAlidas en busca de 
calor y alimento. 

Contraste: los •amiferos de 
de clima constante 
no eaigran 
ciclicaaHtnte con 
las estaciones del 
año .. 
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