CAPITULO 1
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1 Antecedentes del problema

En la Preparatoria N° 2 de la UANL se observan distintas situaciones
problematicas en torno al proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura de
Espariol I; una de ellas se genera a partir del alto porcentaje de alumnos con
importantes deficiencias en la comprensién lectora, lo cual influye
desfavorablemente tanto en los alumnos como en la institucion en donde se
encuentran, dadas las implicaciones (psicolégicas, sociales, econémicas y
pedagogicas) que conlleva este problema.

El fenémeno académico que se sefiala es un tema vigente y de interés que
generalmente los docentes sacan a colacion en las reuniones de academias que se
realizan al interior de la Preparatoria N° 2, asi como en los cursos, talleres y
sesiones de evaluacidon que organiza, al término de cada semestre, la Coordinacion
de Preparatorias de la UANL, a través del Comité Técnico de Espafol. En todos los
maestros se escuchan las mismas quejas referidas a los estudiantes: “no quieren
leer”, o la mas escuchada “no saben leer” — en el sentido amplio del témino—, dadas
sus dificultades para analizar, inferir, interpretar, resumir, sintetizar y emitir juicios
valorativos de la informacion contenida en un texto. Entre las explicaciones
empiricas que los docentes proporcionan para este problema académico observado
en la asignatura, sobresale la de que el joven estudiante no ha logrado desarrollar un
uso estratégico de la lectura para facilitar la comprension y el aprendizaje a partir
de textos.

En la UANL no existe un estudio sistematico sobre el bajo nivel de
comprension lectora en el bachillerato que pueda confimar o rechazar las
explicaciones empiricas de los docentes; sin embargo, los reportes estadisticos que
envia el Centro de Evaluacién de la UANL a la Preparatoria N° 2, respecto al



comportamiento de los estudiantes en el examen de seleccibn son bastante
elocuentes. Por una parte, el examen de selecciéon de los alumnos de secundaria
que ingresan a la escuela —particularmente el examen que mide razonamiento
verbal- arroja resultados desoladores, muy significatives si se considera que este
examen evalia habilidades vinculadas con la comprension lectora. Asi, las
deficiencias en esta area se manifiestan en las aulas de primer ingreso tal y como lo
sefiala el discurso de los docentes. Por otro lado, el reporte de seguimiento de
egresados de la escuela que lleva a cabo el Centro, a través de los examenes de
ingreso a las facultades, confirma un rezago académico y formativo que, en
términos generales, los directores de las facultades atribuyen a que los estudiantes
de la preparatoria “no saben leer ni escribir®; lo cual permite suponer que la
asignatura de Espanol no esta cumpliendo el propésito para el cual fue concebida
en el curriculo del nivel medio superior, esto es: “Formar alumnos que dominen el
Espanol como lengua materna, tanto en forma oral como escrita, considerando a
éste como base para la comprensién y asimilacién de todas las disciplinas del
conocimiento humano y como medio para reforzar la identidad nacional®
(Documento de la Reforma Académica, 1993:56).

De acuerdo con la Guia del Maestro (1994), en el "...curso de Espaiiol | se
presenta un modelo diferente de ensefanza-aprendizaje que facilita el
aprovechamiento a través de actividades en las que el propio estudiante valorara los
logros obtenidos. [Asimismo, con ellas] se ha abierto un espacio importante para la
ejercitacion continua de la lectura...” (Hinojosa y otras, 1994: 2); las observaciones
en el aula confirman la egercitacion, pero no el desarrollo de la comprensién lectora;
probablemente debido a que el programa privilegia el conocimiento de la lengua, por
sobre el desarrolle de las estrategias que facilitan la comprension lectora; de ahi que
las actividades propuestas en el texto se perfilen al servicio de la ensefianza, pues
su disefio se olvida del alumno al reducir a su minima expresion el aprendizaje —y el
consiguiente desarrollo- de un conjunto de estrategias que hagan posible la
comprensién de textos.



Del mismo modo, la estructura de las actividades no crea espacios para
utilizar de manera secuenciada las pocas estrategias de lectura que propone, salvo
en el apartado o tema que las trata, lo que produce un efecto fragmentado en el que
el proceso de la lectura es una simple suma de sus partes; de ahi que las
actividades resulten insuficientes, arbitrarias y sin sentido para el joven estudiante
que no ve la utilidad practica de la lectura en el curriculo de la preparatoria, ni
tampoco su conexién con el mundo eminentemente comunicativo en el que vive.

Asimismo, la amplitud de los contenidos privilegia el uso de estrategias de
instruccion como la expositiva y el trabajo centrado en la resolucién de las
actividades, cuya organizacién remite, en el mejor de los casos, a la recuperacion de
informacién, o bien a evaluar la lectura de un contenido curricular, ya sea éste una
estrategia (como el resumen) o un conocimiento (como el concepto). Asi, lo que
sucede en el aula de Espaiiol | dificilmente puede calificarse como un proceso de
ensefianza-aprendizaje, mas bien es un entrenamiento ciego, término utilizado por
Palincsar (citado por Hernandez y Quintero, 2001) para referirse al modo como un
alumno es instruido en un determinado tipo de estrategias, pero no se le informa
cuando y dénde aplicarlas, pues se considera que es esencialmente a través del
empleo concreto de la estrategia durante el proceso de instruccibn como el
estudiante transferira el uso de la misma a otros contextos. Por ello, el interés de
realizar un estudio encaminado a probar la eficacia de un modelo de intervencion
basado en la aplicaciéon de un conjunto de estrategias basicas de comprension.

1.2 Definicion del problema
Con bhase en lo anterior se plantea lo siguiente: ;Se mejorara la
comprension lectora de los estudiantes de la asignatura de Espanol |,

impartida en el primer tumo de la Preparatoria N° 2 al aplicar un conjunto de
estrategias basicas de comprension?
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1.3 Delimitacién del problema

En este trabajo se afirma que el bajo nivel de comprensién lectora observado
en la asignatura de Espafiol | guarda una estrecha relacion con las estrategias de
lectura utilizadas por los estudiantes de la Preparatoria N° 2, y para su tratamiento
se planted la necesidad de llevar a cabo un estudio que permitiera probar la eficacia
de una experiencia metodolégica encaminada al desarrollo y/o mejora de la
comprension lectora.

Si bien, en la configuracién del bajo nivel de comprensién lectora inciden
multiples factores, se eligi6 el desarrollo de las estrategias basicas de comprensién
como el punto de intervencibn mas idéneo para su mejora, dado que Ilas
observaciones en el aula, asi como el discurso del maestro coinciden en senalar la
deficiencia o0 ausencia de estrategias como una causal de este fendémeno
académico.

Para que la intervencion fuera lo mas fructifera posible, se considerd
necesario orientar el desarrollo de las estrategias de acuerdo con el enfoque
interactivo del proceso lector que basado en ila psicologia cognitiva conjuga las
posturas constructivista y el procesamiento estratégico del discurso. Bajo esta
concepcion “la lectura es un proceso de pensamiento y lenguaje y la
comprension es la construccion del significado [global] del texto por parte del
lector, ya que dicho significado esta en la mente del lector y en el contexto que lo
rodea y donde el texto es sélo el punto de partida sobre el que se apoya el lector
para construir el significado de acuerdo con su experiencia® (Dubois, 1986:46).

En lo que respecta al concepto de texto que en este trabajo se manejo,
conviene sefialar que para algunos autores —como Romeu (1999) — |a comprensidn,
en tanto proceso intelectual, supone construir los significados que otros han
trasmitido mediante sonidos, imagenes, colores, movimientos, etcétera, pues
cualquier aspecto de la realidad puede ser un texto; sin embargo, aqui se asume
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como tal: el escrito en donde el autor plasma un mensaje, cuyo sentido es
potencialmente capaz de ser interpretado y comprendido en tanto que posee una
estructura fonoldgica, ortografica, sintactica y semantica (Goodman, 1996).
Asimismo, se utilizaron como sindnimos de texto: material escrito, pasaje y discurso
escrito.

Ahora bien, el papel activo y determinante en la comprension de textos que en
la postura interactiva se confiere al lector, ha sido objeto de polémica por parte de
algunos autores que afirman la imposibilidad de “ensefiar” a comprender los textos
escritos, basandose en el hecho de que nadie ensefia al nifio a comprender el
lenguaje hablado. Sin embargo, si se parte del presupuesto vigostkiano (1978) de
que gran parte del desarrollo cognitivo se debe a la mediacién de un experto, y que a
medida que se va adquiriendo experiencia y capacidad para realizar los aspectos
mas complejos que han sido modelados por el adulto una y otra vez, el alumno
asume una mayor responsabilidad en la tarea hasta llegar a realizar esas funciones
por si mismo, entonces el papel de maestro debe ser el de un mediador, y es con su
actividad que va mostrando cémo desarrollar las estrategias implicadas en la
comprensién. Por lo anterior, en este trabajo se asumié el criterio de que la
comprension puede desarrollarse en el aula y el papel de quien esto escribe en el
desarrollo de esta comprensién fue el que Vigostky propone: una mediadora.

1.4 Justificacién

Un estudio que permita abordar el problema del bajo nivel de comprensién
lectora detectado en la asignatura de Espafiol |, mediante un modelo de trabajo
basado en el desarrollo y/o mejora de las estrategias basicas de la comprensién,
conlleva varias ventajas: en el plano cientifico, la utilizacion de las estrategias
propuestas en este modelo contribuira a transformar la practica pedagdgica, ya que
sus resultados pueden generar nuevas formas de pensar la ensefianza de la lectura
que propicien su comprensién y su uso en el aprendizaje de textos
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Ahora bien, la investigacion que se ha llevado a cabo en el ambito nacional e
internacional coincide en senalar la comprensién lectora directamente relacionada
con el aprendizaje, por lo que es factible suponer que una mejora en ia primera
podria incidir en el segundo, lo que en el plano econémico redundaria en un uso
mas efectivo de los recursos de la preparatoria que en este momento se destinan a
sufragar los gastos por compra de papeleria para los examenes extraordinarios,
pago a docentes por concepto de asesorias 0 cursos de recuperacioén académica.

Del mismo modo, el papel relevante que la literatura sobre el tema concede a
la lectura en la apropiacién del conocimiento humane, conduce a pensar en el
impacto social que tendria el desarrollo y/ 0 mejora de la comprensién lectora de
los estudiantes, puesto que ello redundaria en {a formacién de cuadros de egresados
con una mayor apropiacién del curriculo de la preparatoria, esto es, educandos
capaces de asumir la responsabilidad de sus aprendizajes, documentarse
*autodidacticamente en fuentes de informacion cientifica y tecnolégica®™ (Proyecto
Reforma Académica, 1993:10), y debe agregarse, capaces de analizar “informacion
econémica, politica y social para entender y participar en los cambios y
transformaciones nacionales e intemacionales”™ (Ob. cit:11), pero sobre todo
hombres y mujeres capaces de relacionarse productivamente con su entorno.

1.5 Objetivo

El objetivo de esta investigacion fue demostrar que un modelo de trabajo
basado en la instruccion explicita de las estrategias basicas de comprension, tales
como: la activacién y/o construccion de esquemas de conocimiento; la identificacién
de informacién importante (tema e idea central); la progresién temética (subtemas e
ideas teméticas); la estructura textual; y la elaboracion de resumenes y la
formulacién y respuesta de preguntas, pueden ayudar a elevar la comprension
lectora de los estudiantes de la asignatura de Espaiiol |, impartida en el primer turno
de la Preparatoria N° 2.
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CAPITULO 2
MARCO REFERENCIAL

2.1 Nivel medio superior

La Universidad Autdnoma de Nuevo Ledén es una institucién de cuitura
superior cuya oferta se circunscribe a dos sistemas educativos: superior (licenciatura
y posgrado) y el nivel medio superior {bachillerato).

El nivel medio superior es el punto de transiciéon entre la secundaria y la
facultad, por lo que su estudio es requisito indispensable para los interesados en
cursar alguna licenciatura. En la UANL este nivel educativo esta conformado por la
preparatoria propedéutica o general, la preparatoria bilinglie, y tres sistemas
especiales de ensefanza: la preparatoria técnica, la preparatoria noctumna y la
preparatoria abierta.

La duracion de cada una de las modalidades del nivel medio superior esta en
relacién directa con la mision y los objetivos que cumplen. Asi, las preparatorias
propedéutica y bilingle tienen una duracidn de dos afios ya que su propdsito es
preparar a los estudiantes con las herramientas de pensamiento y conocimientos
requeridos para continuar estudios de licenciatura —en el caso de la bilingile se suma
el aprendizaje y dominio de un segundo idioma—; en tanto que la preparatoria técnica
reune en un mismo plan de estudios contenidos propedéuticos y tecnolégicos que
capacitan al egresado para participar de manera competente en la planta productiva,
o bien para iniciar una carrera profesional; las otras dos modalidades fueron creadas
para satisfacer las demandas de los trabajadores interesados en su superacién
profesional, para ellos la preparatoria nocturna ofrece tres tipos de ensefianza: la
escolarizada, con una duracién de tres afios, y la semiescolarizada y la abierta que
se adaptan al ritmo de trabajo y las necesidades particulares de cada estudiante
(Documento de la Reforma Académica, 1993).
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Actuaimente la UANL cuenta con veinticuatro escuelas del nivel medio
superior, diez de ellas localizadas en el drea metropolitana de Monterrey, y catorce,
en otros municipios de la entidad. Todas ellas comparten el mismo marco educativo
emanado del Plan de la Reforma Académica, cuya aprobacién en mayo de 1993 por
el H. Consejo Universitario de la Maxima Casa de Estudios y su posterior
implementacién en agosto del mismo afo, se sustenta en “Establecer una educacion
de excelencia que al propiciar el desarrollo personal, social, académico y vocacional
del individuo contribuya a satisfacer integramente las demandas cientificas, socio-
economicas y culturales del siglo XXI* (Documento Reforma Académica, 1993:8).

La Reforma Académica sustenta una filosofia en la que se concibe Ia
educacién media superior de la UANL como “el medio que busca permanentemente
la excelencia en el desarrollo integral..” del estudiante (Documento Reforma
Académica, 1993:9), lo que supone:

"~ Incrementar los conocimientos en ciencias exactas, naturales y sociales,
mediante una informacién actualizada de caracter universal [...].

- Fomentar en el educando la capacidad de identificar, detectar, planear y
resolver problemas.

- Propiciar en el estudiante la formacion de buenos habitos y disciplina,
conceptos de convivencia y colaboracion, patriotismo y solidaridad que lo
lleven a valorar la importancia del respeto por la vida, la familia, las
instituciones y el ambiente.

- Reforzar la capacidad del estudiante de adaptarse a los requerimientos
presentes y futuros de la sociedad para incrementar sus expectativas de
éxito en la vida".

(Documento Reforma Académica, 1993:9)

Conforme a la filosofia y objetivos arriba sefialados, la Reforma Académica
plantea una educacién de calidad para formar estudiantes con bases cientificas,
humanisticas y tecnolégicas; con habilidades y actitudes intelectuales; y con
principios éticos y de comportamiento, buscando con ello generar en el joven una
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sintesis personal y social que le permita acceder a la educacién superior y a una
mejor comprension de la sociedad en la que se desenvuelve.

Esta vision de la educacién media superior se tradujo en cambios en la
estructura curricular que incidieron en el plan y los programas de estudio, los
esquemas de aproximacion a los contenidos, pero ademas introdujo modificaciones
significativas en la estructura académica, tales como: la ensefianza basada en la
organizacién curricular modular, el incremento en la hora clase de cuarenta a
cincuenta minutos; la reduccidn en el tiempo diario de instruccion a cinco horas; y un
nuevo enfoque metodolégico basado en el aprender a aprender, el aprender
haciendo y el aprender a ser, asi como el énfasis en la experimentacion.

2.1.1 Objetivo

La reformulacién curricular conlleva un nuevo objetivo para el bachillerato
acorde con la filosofia y los propésitos propios de la Reforma Académica ya que
apunta hacia el desarrollo del educando como persona y como miembro activo de la
sociedad. Asi, el objetivo que se persigue en el nivel medio superior es: “Lograr una
educacion de excelencia que conduzca a la formacién de egresados ailtamente
preparados, a quienes les correspondera ser lideres del progreso social, cultural,
humanistico y econdmico, que enfrenten con éxito los retos presentes y futuros”
{(Documento de la Reforma Académica, 1993: 10).

En este objetivo subyacen los axiomas que el curriculo de la preparatoria
busca favorecer. aprender a aprender, aprender haciendo y aprender a ser
(Documento Reforma Académica, 1993); el primero de ellos se refiere a la
autonomia en el proceso de aprender que confiere el dominio de una serie de
competencias que aluden a conocimientos, destrezas y habilidades; tales
competencias pueden ser aplicadas en diversas circunstancias, al mismo tiempo
que abren la posibilidad de renovar y ampliar los conocimientos; el segundo, alude
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al principio de aprender a través del ejercicio y la practica, propuesta basica de
todos los programas de asignatura para el tratamiento y aprendizaje de los
contenidos; en tanto que el dltimo de estos axiomas tiene que ver con el desarrollo
personal que se obtiene a partir del desarrollo de los valores y atributos que inciden
en el logro de una identidad personal y social.

E! objetivo del bachillerato se concreta en un plan de estudios encaminado a la
formacion integral de los alumnos.

2.1.2 Plan de Estudios

E! plan de estudios que actualmente ofienta la labor educativa en el
bachillerato propedéutico de la UANL, contempla ocho médulos de instrucciéon
distribuidos en cuatro semestres. El semestre esta integrado por dos médulos con
una duracién de nueve semanas cada uno, durante las cuales se incluye ja
aplicacion de examenes ordinarios. De este modo, el semestre contempla dieciséis
semanas efectivas de clase y dos dedicadas a la aplicacion del examen final.

Las once asignaturas que forman parte del plan de estudios del bachillerato
son: Fisica, Quimica, Biologia (en el documento de la Reforma Académica aparecen
bajo el epigrafe de Ciencias Naturales), Matematicas, Computacién, Ciencias
Sociales, Artes y Humanidades, Espaiiol e Inglés, y las extracurriculares; Orientacién
y Educacién Fisica.

De acuerdo con el discurso oficial, el disefio curricular que subyace en todas
las asignaturas contribuye al cumplimiento del objetivo general del bachillerato, ya
que prevé la adquisicibn de un bagaje importante de conocimientos y la
consolidacion de habilidades intelectuales derivados de la ciencia o la disciplina que
da origen a cada asignatura, asi como actitudes y atributos del mas alto valor social,
para incidir en la formacion integral del alumno.
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Del mismo modo, el objetivo formativo se fortalece a través de los dos niveles
de operacion con los que han sido ¢concebidos los programas de las asignaturas
curriculares, ya que por una parte, funcionan de manera independiente para
profundizar en los enfoques y la naturaleza de las distintas especialidades; y por la
otra, guardan una relacién entre si (interdisciplinariedad) para sustentar el
aprendizaje, mediante la interaccidon de conocimientos, métodos, técnicas y
habilidades.

En el plan de estudios vigente, las Matematicas y el Espanol reciben especial
atencion ya gque se conciben como materias instrumentales propiciadoras,
respectivamente, del razonamiento loégico y las habilidades lingOfsticas formales
(lectura y escritura) indispensables en la vida escolar y cotidiana; de ahi que el
programa de ambas asignaturas se extienda a lo largo de los cuatre semestres de la
preparatoria, y que su proceso de instruccion tenga el mayor numero de frecuencias
y horas asignadas frente a grupo, (sefalado por el Dr. Reyes Tamez Guerra en una
reunion con docentes de la Preparatoria N° 2). También la asignatura de
Computacion recibe trato especial, aunque con un ndmero menor de horas, para
favorecer la adquisicion de conocimientos y destrezas derivadas de la tecnologia de
computo.

Con el estudio de las llamadas Ciencias Naturales se pretende que el
estudiante “...comprenda los fenémenos naturales que ocurren en su entomo y
ademas reconozca la importancia del uso del conocimiento y formas cientificas de
pensar’ (Documento Reforma Académica, 1993: 29). Se incluye el estudio de una
segunda lengua, Inglés, a fin de consolidar habilidades de blsqueda y manejo de
informacién en este idioma. Las Ciencias Sociales y Artes y Humanidades fueron
pensadas para fortalecer en el estudiante su conocimiento del hombre como
individuo y ser social. Las materias no académicas como Orientacion y Educacion
Fisica juegan un papel trascendental en la formacién integral ya que persiguen
fomentar habitos para una vida sana y plena, ademas de favorecer el conocimiento
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intrapersonai del estudiante y mejorar sus relaciones interpersonales; asimismo, con
la Orientacién se facilita la ubicacién de los estudiantes en una carrera u ocupacion
profesional.

De esta manera, el plan de estudios asume una orientacion eminentemente
formativa y centrada en el desarrollo de potencialidades, por lo que el enfoque
pedagdgico y psicolégico que se utiliza en esta orientacibn es de Indole
constructivista, que conjuga el proceso y el producto en lo que se denomina la
adquisicion de un aprendizaje significativo.

Una copia del pian de estudios de la educacién media superior aprobado por
el H. Consejo Universitario de la UANL en 1993 aparece en el anexo 1.

2.1.3 Evaluacion

Bajo el esquema de evaluacidn propuesto por la Reforma Académica, se
valoran los logros del estudiante desde su ingreso hasta su egreso del bachillerato y
se le da seguimiento en el nivel superior.

Como parte de esta evaluacién se analizan los perfiles académico, cultural y
socioecondmico del alumno antes de su ingreso a la preparatoria a través de los
examenes de habilidades, conocimientos y encuestas que se aplican en el llamado
Concurso de seleccién para el estudio del nivel medio superior.

Durante la estancia en el bachillerato se evalia el rendimiento escolar del
aprendiz por modulo, por area de conocimiento, y eficiencia terminal (indices de
aprobacién, reprobaciéon, ausentismo y desercion). Los criterios para evaluar el
aprendizaje de los contenidos son determinados por el Comité Técnico de Academia
(docentes designados por la Secretaria Académica de la UANL para revisar y evaluar
los programas vigentes en las preparatorias) y la academia de asignatura de cada
escuela, por lo que cada asignatura cuenta con parametros generales de evaluacion
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y otros especificos que responden a su naturaleza. En términos generales la
evaluacion del aprendizaje se lleva a cabo a través del total de las actividades que se
desempenan durante las nueve semanas de clases que comprenden cada médulo,
esto es. participaciéon, tareas, actividades cocurriculares, trabajos escritos
individuales o de grupo, y tres examenes objetivos que se dividen en dos parciales,
a cargo de las academias, y uno global o indicativo, aplicado por la Secretaria
Académica de la UANL. Cada parte constitutiva tiene un porcentaje asignado y la
suma de éstos constituye ta evaluacién final o primera oportunidad.

Finalmente, se evaldoa el perfil del egresado a través de un examen de
conocimientos que abarca los objetivos de aprendizaje de todas las asignaturas.

2.1.4 Perfil de egresado

Se espera que al término del bachillerato el estudiante cumpla con un perfil de
conocimientos cientifico-tecnologicos, habilidades de pensamiento formal, asi como
valores y atributos personales y sociales que lo capacitan para continuar con éxito
estudios profesionales, o bien, para incorporarse de manera competente a diversas
actividades productivas. Con base en el documento de la Reforrna Académica
(1993:10-13) se presenta dicho perfil en términos muy generales.

Ei plan y los programas de las distintas asignaturas de preparatoria inciden
desde diversos ambitos con el fin de desarrollar en el egresado las siguientes
caracteristicas:

« Ambito cientifico-tecnoldgico: opera diferentes lenguajes, métodos y técnicas
para facilitar la comunicacion interpersonal y para la solucion de problemas;
incrementa su capacidad para aprender y buscar informaciéon de manera
auténoma; del mismo modo, comprende los fenémenos naturales que
acontecen en su entorno y la interdependencia entre ciencia y tecnologia.
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o Ambito socioecondmico: reconoce y acepta la diversidad de ideas, creencias y
acciones que se presentan en el seno de la sociedad; actda conforme a sus
derechos y obligaciones civicas; analiza informacién econdémica, politica y
social para entender y participar en los cambios y transformaciones nacionales
e internacionales; posee conocimientos para integrarse a diversas actividades
productivas con eficiencia y calidad; asume la importancia de los recursos
naturales y se preocupa por su uso racional asimisma, desarrolla atributos que
inciden en las actividades que emprende y las decisiones que toma, entre los
cuales se encuentran el respeto a su persona, a la familia y al ser humano en
general.

« Ambito cultural: posee un pleno dominio de su lengua que le permite
comunicarse de manera oral y escrita; reconoce y practica valores sociales
universales; y maneja una lengua extranjera.

o Ambito personal: tiene interés por su desarrollo y su salud fisica y mental;
posee buenos habitos de conducta; adquiere una autonomia en el aprendizaje
que le permite acceder a diferentes tipos de informacion; actia con respeto
hacia si mismo y hacia los demas; y maneja los conceptos de la filosofia de la
calidad en las actividades que realiza.

2.2 Revision de investigaciones realizadas

Con el propésito de sustentar la experiencia que se informa se llevé a cabo
una investigacién exploratoria y una revision de literatura relacionada con el tema, de
las que se desprendieron valiosas aportaciones scbre la comprension lectora. Los
resultados de esta labor se relatan de manera sucinta en este espacio.

Al inicio del trabajo se realizé6 una investigacidn exploratoria que permitid
acotar el proyecto que dio origen al presente informe. Esta actividad consistié en
revisar los trabajos de investigacion emprendidos por los profesores de la UANL, a
través del Centro de Investigaciéon Educativa (CIE), adscrito a la Coordinacién de
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Preparatorias y la Secretaria Académica de la UANL, y la Escuela de Posgrado de la
Facuitad de Filosofia y Letras.

Tal actividad pemitié corrohorar que durante los dos afios que tiene el CIE de
fundado se han registrado cincuenta y una investigaciones; veintiuna de ellas fueron
concluidas entre el 2001 y 2002, y veinticuatro se encuentran actualmente en
proceso. De todas ellas, sélo una —en proceso— se refiere a la lectura. Esta
investigacion se fundamenta en el enfoque comunicativo, por lo que sus objetivos
apuntan a establecer la relacién entre los niveles de comprensién lectora (habilidad
literal, la habilidad interpretativa y la habilidad de lectura critica) y la reprobacién.

En tanto que en la Escuela de Posgrado de la Facultad de Filosofia y Letras
sblo una investigacion tiene conexién con el estudio propuesto en este documento y
es fa que se denomina La relacién entre la reprobacion en Artes y Humanidades y la
comprension lectora, sin embargo los objetivos de esta investigacion difieren en tanto
que la propuesta de la autora se encaminan a probar una estrategia de manufactura
comunicativa.

Asimismo, se revisaron cinco trabajos de investigacion editados por otros
organismos e instituciones educativas, uno de ellos realizado en Venezuela; dos, en
Espafia y los restantes en México. Las aportaciones de todos ellos resultaron
valiosas para orientar la experiencia que en este informe se presenta.

El primero de estos trabajos La comprension lectora y la expresion escrita fue
elaborado por A. Palacios de Pizani, M. Muftoz de Pimente! y D. Lemer de Zunino,
quienes en 1996 publicaron la novena edicién de los resultados obtenidos a través
de su investigacion. De acuerdo con el prélogo de este libro, el estudio de estos
autores forma parte de un conjunto de investigaciones que han venido
desarrollandose en Venezuela en el marco de un proyecto conjunto entre la
Direccién de Educacion Especial del Ministerio de Educacién y la Organizacion de
Estados Americanos, para atender los problemas de lectura detectados en los nifios



de segundo, tercero y quinto de primaria, inscritos en varias instituciones educativas
de esa ciudad.

La investigacion es de corte etnografico por lo que la observaciéon fue la
técnica predominantemente utilizada por los autores. La experiencia consistio en
observar a los nifios en el aula y disefar y aplicar un conjunto de situaciones
experimentales a una muestra de doscientos cincuenta nifios.

La implementacién de esta experiencia estuvo a cargo de las profesoras
titulares, quienes fueron capacitadas por los investigadores a fin de llevar a cabo el
experimento. De este trabajo resulté una propuesta pedagogica que se traduce en
talleres de lectura y escritura para los nifios “con problemas de aprendizaje”. £En sus
resultados encontraron que los problemas de aprendizaje presentados por los nifios
estan fuertemente vinculados con problemas de lectura y escritura.

La investigacion venezolana constituye un antecedente importante que
permite comprobar la capacidad orientadora del enfoque interactivo basado en las
propuestas constructivista y psicolinglistica. Entre las estrategias implementadas
destacan el didlogo y el modelado para el desarrolio de la comprension lectora, tales
estrategias se han incluido, con aigunas adaptaciones, al modelo de intervencion que
aqui se informa.

El segundo trabajo de investigacién revisado es de extraccién espafiola y
corresponde a Juan Antonio Garcia Madruga, Ma. Rosa Elosta, Francisco Gutiérrez,
Juan Luque y Milagros Garate, quienes entre 1992 y 1995 llevaron a cabo una
investigacion experimental que en el plano teérico perseguia fundamentar el papel
que en la comprension se viene atribuyendo a la memoria operativa, como recurso
cognitivo basico para el procesamiento y control activo de la informacién durante la
lectura; mientras que en el plano de la aplicacion buscé desarrollar y aplicar un
programa de intervencion en el aula, dirigido a sujetos de 12 y 16 afios de edad, con
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el objetivo de mejorar sus estrategias de comprension y recuerdo a través del
procesamiento activo del texto.

Como lo explican estos investigadores en el prélogo de su libro Comprension
lectora y memoria operativa (1999), el programa de intervencion, Para fa Mejora de la
comprension y el aprendizaje a partir de textos, se dirigid a preadolescentes
ubicados en el primero y tercer aflo de secundaria, dado que estos niveles de
escolaridad “constituyen dos momentos evolutivos formalmente estructurados® en el
sistema educativo espafiol. Los resultados del programa mostraron, entre otras
cosas, la complejidad de los procesos mentales que subyacen en la comprensiéon
lectora; la necesidad de intervenir en su mejora como ponen de manifiesto las
deficiencias halladas en algunos adolescentes; y la posibilidad real de conseguir esa
mejora mediante la intervencién.

Cabe mencionar que el programa de intervencién formulado por estos autores,
constituye una ampliaciéon de un trabajo previo realizado por Garcia Madruga y otros
(1995) v que esta ampliacién fue probada con éxito. El programa descrito en
términos generales en este mismo libro consta de 8 sesiones (en el primer trabajo
eran 4 sesiones) de 50 minutos cada una, la intervencién incluye la ensefianza
directa, el modelado y la practica guiada —no asi la practica independiente— de las
siguientes estrategias:

+ Identificacién de ideas principales mediante la utilizacién de las macrorregias:
seleccidn-supresién, generalizacion y construccion.
» Elaboraciéon de esquemas conceptuales y resimenes.

Ahora bien, la ensefianza de estas estrategias no esta integrada a los
contenidos curriculares, pues aun cuando se impartié6 en el horario normal de las
clases de Lengua Espafiola, los materiales expositivos y narrativos utilizados no
correspondieron a los contenidos contemplados en el curriculo de la asignatura. De
ahi, que se considere como un entrenamiento experimental que supone un
acercamiento a las condiciones y caracteristicas del contexto educativo, pero no
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posee todavia los rasgos que una intervenciéon realmente transformadora requiere,
esto es la integracion plena de la mejora de la comprensién lectora en el curriculo de
una materia 0 materias y su realizacion por el profesor-investigador, lo cual
constituye un punto de desacuerdo con el presente trabajo.

El tercer trabajo analizado fue Comprension y composicién escrita: esirategias
de aprendizaje redactado por las también espafiolas Azucena Hernandez Martin y
Anunciacion Quintero Gallego (2001). En este libro las autoras consignan sus
experiencias con un programa de intervencién que conformaron a partir de una
investigacion documental y que al igual que el de Garcia Madruga y otros (1999) se
basa en el enfoque interactivo del proceso lector.

De acuerdo con las autoras su propuesta Programa para el desarrollo de
estrategias de comprensién y composicion escrita, "fue aplicada con éxito® a un
grupo de alumnos de tercero de secundaria, sin embargo, la resefia del programa no
incluye conclusiones ni pruebas objetivas sobre éste, tampoco sobre el tamaiio de la
muestra ni el lugar en el que se implementé el programa. Sin embargo, la propuesta
resulta interesante pues, a diferencia del trabajo de Garcia Madruga y otros (1999),
contempia una instruccion integrada al curriculo de la clase de Lengua y Literatura
Espaiiola, ademas conjunta de las estrategias de comprensién y las de composicién
escrita, esto ultimo lo justifican al sefialar que tanto la lectura como la escritura
presentan niveles de competencia linglistica comunes que hacen posibles que o
que se aprende a través de cada una de ellas se puede emplear para fortalecer el
desarrollo de la otra, siempre y cuando se den una serie de condiciones, tales como:
la integracién real de la lectura y escritura en las diversas actividades que se
planteen en el aula y la otra dada por la circularidad del proceso, esto es, que la
lectura alimenta a la escritura y a la inversa, algo asi como leer para escribir y
escribir para leer.
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El programa coincide en varios aspectos con el de Garcia Madruga y otros
(1999) aun cuando se aprecia con un mayor grado de estructura; dicho programa ha
sido dividido en cuatro moédulos:

+ Primer modulo: estrategias dirigidas a identificar el tema y la idea principal de
textos cortos, tales como: De qué trata el texto: ponle un titulo; y las
macrorreglas de supresion-seleccion, generalizacion y de integracion.

+ Segundo modulo: estrategias para identificar los subtemas e ideas tematicas o
principales del parrafo y las relaciones entre la lectura y la escritura. Para la
parte que corresponde a la lectura se utilizan las mismas estrategias
sefaladas en el médulo uno.

o Tercero modulo: estrategias de organizacion textual: problema solucion,
causal, comparacion-contraste, coleccién (enumeraciéon y secuencia) y las
relacionadas con el proceso composicion de textos con distintas estructuras.

¢ Cuarto médulo: estrategias para la elaboracion de resiumenes.

El programa de intervencién de Hernandez Martin y Quintero Gallego (2001)
permite asumir que es posible integrar la ensefanza de las estrategias de
comprension a los contenidos curriculares de la asignatura, por lo que eso restd
importancia a la preocupacién sobre el tiempo y el espacio que requiere la
ensefianza y el desarrollo de las estrategias de comprension lectora, asi se pudieron
utilizar los temas y lecturas propuestos por el libro de Espafiol .

Las ultimas dos investigaciones que se tuvieron la oportunidad de revisar,
fueron elaboradas por seis mexicanos, todos ellos profesores del lnstituto Mater, A.C.
(IMAC) localizado en la cuidad de San Pedro Garza Garcia, N. L. Ambos estudios
constituyen el producto final que los autores llevaron a cabo para obtener el titulo de
maestria en Estralegias educalivas innovadoras, grado impartido por la divisién de
posgrado del IMAC.

El trabajo Estrategias de lectura para elevar la comprension lectora de los
alumnos de primero de secundana fue realizado por la Lic. Eisa Gabrieia Sanchez



Carranza y el Lic. José de Jesls Ramirez Martin; mientras que el de Aplicacién de
estrategias de lectura para mejora de la comprensién en segundo afio de primaria, 10
efectuaron los maestros Maria Alejandra Colunga Cdrdoba, Maria Eugenia Gonzalez
Kipper, Marcela Concepcién Padilla Martinez, y Maria Fernanda Sanchez Mendoza.
Ambas publicaciones tienen fecha de 18 de mayo de 2002.

El estudio de Sanchez y Ramirez (2002) es el resultado de una investigacién-
accion, que al igual que la de Palacios y otros (1996), se basa en la observacién en
el aula. Tal estudio se fundamenta en las teorfas de aprendizaje derivadas de la
psicologia cognitiva, y se llevd a cabo en la Escuela Secundaria #78, Profra. Elmira
Martinez Chapa, la muestra abarcé un total de cincuenta alumnos del primer grado.

Sanchez y Ramirez proponen un programa de entrenamiento en estrategias
centrado en la organizacion interna del texio, tales como: problema-solucién,
causalidad, descripcién, comparacion, y secuencia.

La estrategia general utilizada por estos autores, resulta de una seleccion de
estrategias contenidas en los programas o modelos de intervencién de Sanchez,
Orrantia y Rosales (1992), Cooper (1990) y Meyer. Dicho programa esta conformado
por cuatro etapas:

o Etapa preparatoria: corresponde a la labor que realiza el docente a fin de
identificar el vocabulario y la informacién previa que debe disponer el lector.

» Etapa de desarrollo del vocabulario y la informacion previa: como su nombre
lo indica, es el trabajo que realizan en conjunto docente y estudiantes a fin de
activar o desarrollar la informacién previa relacionada con el texto.

o Etapa de lectura de texto: que incluye las actividades de anticipar y predecir
informacion y la identificaciéon de la progresiéon tematica.

e Etapa de deteccién de organizacién interna o estructura del texto.

Para desarrollar la estrategia en el aula y facilitar la labor de comprension,
Sanchez y Ramirez elaboraron un manual que contiene las estrategias disefiadas,
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asi como una antologia de lecturas, los cuales distribuyeron entre sus alumnos
durante [a aplicacion del tratamiento. Esta idea fue retomada para facilitar la labor de
ensefianza de quien esto escribe.

El segundo estudio es ¢l de Colunga, Gonzalez, Padilla y Sanchez que con
base socioconstructivista, se realizé en el IMAC con los alumnos de segundo afio de
primaria, la muestra es de sesenta nifios del segundo grado y se efectué durante el
ciclo escolar 2000-2001.

La experiencia metodoloégica de esta investigacibn tiene puntos de
coincidencia importantes con el modelo de intervencién propuesto por Garcla
Madruga y otros (1999) y Hemandez y Quintero (2001) pero que Colunga y otros,
consighan como propuesta por Vidal-Abarca y Gilabert (1991); dicha metodologia se
basa en la instruccion directa e incluye las fases de modelado, practica guiada y la
practica independiente de las estrategias de los programas de Sanchez, Orrantia y
Rosales, Callella, Vera y Beltran. Las estrategias seleccionadas fueron:

e« Relaciona ideas antes de leer (RIAL): dirigida a estimuiar el recuerdo y los
conocimientos previos.

e ;Qué conozca?, ;Qué quiero conocer?, {Qué aprendi?: la primera parte de
esta estrategia esta encaminada a estimular la informacion previa, mientras
que la segunda, a {a lectura y lo que se aprendié sobre ella.

¢ Predice, lee y revisa: utilizada para anticipar lo que vendra en la lectura y
luego y revisar si sus predicciones fueron acertadas.

e Mapa de la mano: estrategia utilizada en textos narrativos -literarios o
histéricos— cada dedo corresponde a un elemento de estos textos: accién,
problema personaje, principal, lugar y titulo).

o Mapa del personaje: util en fextos literarios y destinada a descubrir las
caracteristicas del personaje, las acciones principal y secundaria, el efecto en
ofros personajes, lo que el personaje deberia haber hecho y los cambios
sufridos por el personaje al final de la historia.

» Grafica del pescado: se utiliza para facilitar la organizacidon del conocimiento.
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Aun cuando las dos investigaciones del IMAC se dirigen a la educacién
basica, resultan interesantes en la medida que cada una de ellas proponen la
ensefianza de las estrategias integrada al curriculo de las asignaturas y utilizan como
punto de partida la activacion de esquemas de conocimiento, coincidiendo con la
experiencia que aqui se resefia.

Aunado a lo anterior, se efectuaron entrevistas informales con los profesores
de Espaiol | de la Preparatoria N° 2 a fin de precisar [a experiencia en tomo a las
esirategias de comprensién lectora que a la fecha se ha venido desarrollando en esta
asignatura. A la pregunta ;Cuéles son las estrategias que utiliza en el aula para
desarroflar o mejorar la comprension lectora?, todos los docentes, con distinto tono y
palabras mas, palabras menos, coincidieron en sefalar “las que vienen en el libro” a
la pregunta expresa ;cuales?, doce maestros respondieron “el resumen y la
parafrasis® y los otros aprovecharon para criticar el libro refiriéndose a que de
manera explicita no habia ninguna 0 que no habia una secuencia de éstas, s6lo una
maestra especificd que realiza actividades de prelectura limitadas a preguntas
relacionadas con el tema de los textos contemplados.

Asi pues, la ensefianza que normalmente se practica en la asignatura de
Espariol { impartida en la Preparatoria N° 2 difiere a la que aqui se propone; en
principio en el tipo de estrategias y el enfoque para su tratamiento: explicito,
intencional e integrado a los contenidos curriculares. £l componente innovador de la
propuesta contenida en este documento estriba en que contemplia la ensefianza de
las estrategias desde un enfoque interactivo del proceso lector, por lo tanto centrado
en los estudiantes y basado en la reflexién de su papel activo en la comprension y el
establecimiento de objetivos como estrategias metacognitivas que guian el proceso
de comprender; asimismo, apoyado en una secuencia de instruccion que se presume
posibilita ef aprendizaje a partir de textos, mediante el uso y control de las estrategias
de comprensién: activacion y/o construccion de esquemas de conocimiento;
identificacion de informacion importante (tema e idea general), progresion tematica



(subtemas e ideas principales); estructura textual, asimismo, la centrada en el
aprendizaje de textos: resumenes y la destinada a evaluar la comprensién de la
lectura: formulacion y respuesta de preguntas.

Es importante senalar que las estrategias contenidas en el modelo de
intervencion que se describe se abordan de acuerdo a los tres momentos que
presupone en la lectura: (antes, durante y después), en tanto que el programa y el
texto de Espafiol | sélo propone la definicién de la idea central como una estrategia
en la que se soporta todo el analisis del texto, en tanto que el resumen, la parafrasis

y el esquema conceptual se utilizan como estrategias posteriores a la lectura.



CAPITULO 3
MARCO TEORICO

3.1 Fundamento Filosoéfico

La educacién ha sido un tema de interés a lo largo del tiempo, no sélo para
quienes viven inmersos en su practica formal o para quienes teorizan sobre ella,
sino también para los padres, religiosos, gobernantes..., es decir, para la sociedad
en general. Tal interés no es casual. Dewey (1998) afimma que la vida de una
sociedad depende de la transmisién de su experiencia acumulada —costumbres,
creencias, ocupaciones e instituciones- a los miembros inmaduros. Asl, la educacién
constituye un medio para asegurar la vida caracleristica del grupo social, pues en la
medida que es educado el nifio en los propésitos, informaciones, practicas
sociales..., se asegura la renovacién y la continuacién de un grupo social.

Ahora bien, la comunicaciéon de los saberes compartidos por el grupo social
no se da de manera directa, sino que el grupo crea el ambiente o las condiciones
para que los jovenes lleven a cabo actividades acordes con la naturaieza y los
propésitos de la sociedad; tales actividades sintetizan las experiencias que el grupo
transmite al joven para que en la vida adulta las recree y las reorganice para los mas
inmaduros, pues, “Al dirigir y encauzar las actividades de la juventud, la sociedad
determina su propio futuro determinando el de los jovenes™ (Dewey, 1998.48). En
este sentido, la educaciéon cumple con la funcién social de dirigir y encauzar el
desarrollo de las “disposiciones y actitudes necesarias para la vida continuada y
progresiva de una sociedad” (Dewey, 1998:30). Se acepta que esta funcién social de
la educacion es una forma de control, no de los individuos, sino de las situaciones
sociales que se organizan y construyen para su crecimiento o desarrollo.

Junto con Dewey (1998) se asume que todo ser inmadure supone la
capacidad para desarrollarse, esto es, para crecer y transformarse a fravés de

experiencias significativas, puesto que en é! existen disposiciones 0 potencialidades
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cuyo cultivo incide directamente en su desarrollo. No obstante, habra que tomar en
cuenta que el concepto de crecimiento -y el proceso educativo que en éste subyace-
de Dewey, también puede aplicarse a los adultos ya que éstos, al igual que los nifios
y los jovenes, estan en constante crecimiento a partir de las experiencias que se
organizan y construyen en el medio social. Asi, todo ser humano crece cuando
confronta Ia necesidad para superar un obstaculo o resolver un problema, pues para
lograr lo que desea o necesita: observa, prueba las soluciones posibles y aprende de
sus resultados y de cada esfuerzo que realiza al interactuar con su ambiente. Los
individuos, independientemente de su edad, no actuan en el aislamiento, viven en
comunidades y las acciones de uno afectan a los otros y viceversa y es
precisamente en esa interaccidn donde se genera el aprendizaje y el crecimiento.

Por otra parte, se coincide con Dewey (1998) cuando afirma que la escuela es
un microcosmos de sociedad y que el proceso de educacion es -0 debe ser- una
version mas controlada del proceso de crecimiento. La primera responsabilidad de la
escuela es, entonces, proveer de experiencias que despierten la curiosidad de los
alumnos y dirigir sus actividades hacia la investigacién de materias que resulten
interesantes para ellos, obviamente vinculadas con su medio natural y cotidiano; en
otras palabras, los maestros —y los padres— deben crear las oportunidades
apropiadas y las condiciones necesarias para el crecimiento del nifio.

En este sentido, se conciben los fines de la educacion formal fuertemente
vinculados con el crecimiento o el desarrollo de las capacidades y actitudes de los
nifios y los jovenes, "..como el crecimiento es la caracteristica de ia vida, la
educacién constituye una misma cosa con el crecimiento; no tiene un fin mas alla de
ella misma® (Dewey, 1998:55); conforme a esta linea de pensamiento, el proceso
educativo no tiene un fin fuera de él, ya que es un fin -0 fines como acertadamente
lo sefala Cirigliano (1972) en si mismo.

Ahora bien, con el advenimiento de la democracia y los cambios que las
sociedades modernas experimentan dia a dia, se ha hecho imposible predecir con



exactitud lo que sera la civilizacién dentro de veinte afios, por 1o que es absurdo
preparar al nifio para enfrentar situaciones concretas que probablemente no estén
presentes en la sociedad futura, es por ello que en este trabajo se sostiene que la
educacion debe preparar al individuo para la vida, (Dewey, citado por Stramiello,
2001; Galan Wong, 2001) lo que significa educarlo para que consiga el desarrollo
completo y rapido de todas sus capacidades. Es por lo anterior que los fines de la
educacién no se piensan como un proyecto rigido, sino variable y ajustado a las
actividades actuales del individuo, para generar experiencias de vida variables y
segun la época, la edad y las circunstancias de las personas (Cirigliano, 1972;
Stramiello, 2001).

La escuela, con sus practicas deliberadamente dirigidas, debe preparar a las
personas para ser flexibles, estar alertas ante los nuevos desafios y responder
creativamente ante los problemas y las situaciones que el entorno les plantea, asi
como también a reaccionar frente a situaciones nuevas con interés, flexibilidad y
curiosidad (Dewey, 1998).

Del mismo modo, la educacion debe reflejar los ideales de la sociedad
democratica en la que opera, es por ello que la escuela debe ser una institucion
donde los avances de la sociedad se puedan transmitir directamente a las nuevas
generaciones, no a través de métodos formalizados o de una pedagogia inerte
comparada a la tradicional, sino a partir de una escuela que permita al nifio construir,
crear e indagar activamente, es decir, aprender a ser y hacer en un ambiente
colectivo, pues esto haria posible formar individuos altamente participativos y
constructivos de una sociedad democratica (Dewey, 1998). Al vincular educacion
con democracia, tal y como lo plantea Dewey, se propone una sociedad en donde
sus miembros gozan de la igualdad de oportunidades que hace posible la educacién.

Ademas de la filosofia de la educacion de Dewey, en este trabajo se adoptan
los principios pedagogicos de la llamada escuela nueva o escuela activa, cuyos
exponentes Claparede, Delcroy, Montessori y el mismo Dewey, entre otros,



rechazan la educacién tradicional centrada en el programa y la ensefianza
puramente verbal y autoritaria, pues elia propicia un papel pasivo por parte del
alumno y privilegia un método de aprendizaje basado en la repeticibn y la
memorizacién (Sarramona, 1989; Gilbert, 2001).

Los principios pedago6gicos de la escuela nueva giran en torno a dos aspectos
que al mismo tiempo que se diferencian se complementan: “la actuacion
individualizada, que depende de la personalidad general de cada sujeto, y la accién
socializada, es decir, [a forma conductual de cada sujeto con respecto a los demas
que lo rodean” (Sarramona, 1989:; 363); lo que implica abrazar otros ideales en la
educaciéon como “El desarrollo de los sentimientos comunitarios[ y] la formacién de
los alumnas para la democracia® (Sarramona, 1989:364)

Bajo estos principios el interés se centra en el estudiante como un individuo
con necesidades que para satisfacerlas requiere actuar; sin embargo, se asume que
estas necesidades son diferentes a las de los adultos, por lo que la escuela debe
identificar las que realmente interesen a los alumnos a fin de ajustar a éstas el
proceso educativo, sin embargo, habra otras cuyo contenido resulte importante
aprender y que la escuela debera presentar de tal manera que resuiten interesantes
y estimulen la actuacién de los educandos (Sarramona, 1989). De esta manera, la
funcién de la escuela es hacer activo e interesante los conocimientos y las
habilidades necesarias para la vida y procurar gue la conexién entre la acciéon y la
finalidad sea natural.

Pensar asi la funcién de la escuela implica una concepcién diferente de la
figura y el papel del maestro; si antes era el instructor y el protagonista del proceso
educativo, hoy se perfila como un orientador y un motivador del aprendizaje. En
tanto motivador, requiere observar las necesidades de los alumnos y traducirlas en
actividades que tomen en cuenta las diferencias individuales y fomenten la
cooperacion para hacer explicito el espiritu comunitario. Como orientador del
proceso debe observar el trabajo de cada uno de sus alumnos para intervenir en el



momento oportuno y ofrecer la ayuda requerida para el desarrollo maximo de las
capacidades de los estudiantes (Sarramona, 1989; Stramiello, 2001).

Con respecto a la metodologia de trabajo se acepta la postura de la escuela
nueva de situar al alumno en una postura activa frente al aprendizaje, pues esto
implica un estudiante que participa, consiruye y habla en el aula, asi como también
deduce, concluye, demuestra y prueba los principios de los conocimientos y las
habilidades implicadas en las actividades o experiencias que se le proponen. Para
lograr lo anterior el disefio de las actividades en el aula deben ajustarse a las
capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje propios de cada estudiante, al mismo
tiempo que propician la cooperaciéon entre los estudiantes como fuente de
socializacion.

Aunado a lo anterior, se encuentran las propuestas de la escuela nueva que
refieren a la preparacion para la vida, mediante una globalizacién de los contenidos
que se proponen en la escuela para que se “estudien pocas materias por dia, pues
la dispersion de las ramas causa mas la atencién del nifio que la concentracién de
un namero reducido de temas”™ (Sarramona, 1989:369); asimismo, la propuesta que
corresponde a la colaboracion familia-escuela para hacer efectiva la labor educativa
en las aulas.

Cabe mencionar que la Vision UANL 2006 y su estrategia el programa
Educacion para la Vida (2000) revindican algunas de las opiniones de Dewey, y se
adscriben a los principios pedagégicos de la escuela nueva, como un resultado de
las propuestas educativas que la UNESCO (Delors, 1997) ha dirigido a todas las
universidades del mundo. El rector de la UANL, Dr. Luis Galan Wong, ha promovido
el programa Educacion para la vida como *...una estrategia orientada a la formacion
de las personas, en todas sus dimensiones, mediante la interaccion entre la UANL y
la comunidad, con el fin de lograr la transformacién, el mejoramiento y |a prosperidad
reciproca del propio individuo, de la institucién y de la sociedad” (Galan Wong,
2001.4). Asl, toda la organizacion educativa de la UANL se encuentra al servicio de



la formacion integral de sus educandos; para ello se han reformulado los curricula de
los niveles medio superior y superior y se han sustentado en los cuatro pilares de la
educacién: aprender a ser, aprender hacer, aprender a convivir y aprender a
aprender (Galan, 2001); de ahi que el énfasis de! proceso educativo estd en el
aprendizaje del alumno y consecuentemente en su formacién como un individuo con
valores y atributos del mas alto nivel intelectual y social, capaz de competir en el
ambito nacional e internacional; lo que ha ameritado un perfil de docente que no sélo
domina la disciplina que ensefia, sino que ademas conoce su quehacery lo utiliza de
manera estratégica para aproximarse a sus educandos, lo que implica un profundo
conocimiento de los alumnos: quiénes son y ¢coémo aprenden.

3.2 Fundamento Psicolégico
3.2.1 Adolescencia

El estudiante promedio de las preparatorias de la UANL presenta una edad
que oscila entre los quince y los diecisiete anos; es por tanto un adolescente, ya que
tradicionalmente se ha considerado esta edad como parte de la adolescencia.

La adolescencia se ha considerado como un periodo critico del desarrolio
humano debido a los ajustes que demandan los cambios fisicos y fisioldgicos
experimentados durante la pubertad, asi como las transformaciones psicoldgicas
gue se asocian a estos cambios fisicos.

Aunado a lo anterior, los adolescentes enfrentan diversas tareas de desarrollo
como parte de las presiones que ejerce la sociedad para que alcancen una madurez
con sentido (social y psicoldgica), entre estas tareas figuran: alcanzar gradualmente
la independencia emocional respecto a su familia; ajustarse a su maduracién sexual;
establecer relaciones viables y de cooperacién con sus compafieros, sin ser
dominados por ellos; decidir cual serd su vocaciéon y prepararse para cumpliria; y
sobre todo, adquirir un sentido de su propia identidad. Asi pues, los adolescentes



estan tratando de construir una filosofia de la vida, esto es, un conjunto de normas y
creencias que los oriente y dé consistencia a las mdltiples decisiones gue tendran
que tomar y a las acciones que habran de emprender en un mundo cambiante y que,
a veces, parece caotico (Mussen y otros, 1980).

Las reacciones psicolégicas y emocionales que se asocian ¢on los ajustes a
los cambios fisicos y fisiolégicos y a las tareas de desarrollo que en esta época se
viven, producen modificaciones importantes en los patrones de conducta {(Powell,
1985). No son pocos los adolescentes que viven esta etapa del desarrollo con
verdadera ansiedad y preocupacion; algunas de las conductas observadas en el
aula, como los cambios repentinos de humor, la sobrevaloracién de la imagen fisica,
la rebeldia, la depresién o la falta de motivacién hacia el estudio, podrfan tener su
justificacion en las emociones, pues éstas suponen un gasto de energia. Tampoco
es raro encontrar adolescentes que en la preparatoria, por primera vez, se enfrenten
al fracaso escolar y no porque sufran un menoscabo en la inteligencia, sino como
producto de la influencia de las emociones que impiden un ejercicio intelectual
adecuado.

En esta etapa de vida, los pares — 0 compaieros de la misma edad- asumen
el plano emocional que ocupaban los padres durante la infancia. Si bien, esta
distancia marcada por los adolescentes con la familia se ha dado de manera
progresiva es, en este periodo, cuando se acentia para ganar {a independencia
emocional que se les demanda desde el exterior. Ademas, las relaciones con |0s
miembros de la familia estdn tan frecuentemente cargadas de emociones
encontradas (anhelos de dependencia junto a aspiraciones de independencia,;
hostilidad mezclada con amor; y conflictos por causa de valores culturales y
conductas sociales), que hacen dificil que los adolescentes compartan con ellos sus
problemas y su conducta, de ahi que necesitan del apoyo, la aprobacién, la
seguridad y las normas de un grupo de compaidieros. De esta manera, el grupo de
pares funciona como un continente que dicta las pautas de conducta y ofrece el
sostén emocional que anteriormente se obtenia de la familia. {(Mussen, y ofros, 1980;

37



Powel, 1985). Asl, ser parte de un grupo de pares es altamente valorado, por lo que
es frecuente ver estudiantes en la preparatoria que adoptan formas de conducta
destinadas a ganar la aprobacién de sus compafieros, y evitar aquéllas que puedan
acarrear su desaprobacion y rechazo

En las relaciones entre iguales, las amistades ocupan un lugar especial ya
que éstas, a diferencias de las sostenidas con los pares o compaferos de la misma
edad, son mas intensas, intimas y francas. Con los amigos es con quienes los
jévenes se sienten mas libres para dar salida a las emociones que sienten o de
externar las dudas, preocupaciones y ansiedades que experimentan ante los ajustes
que exige “un yo cambiante (psicoldgica y fisiclégicamente)” (Maier, 1979:66) y las
demandas exteriores (familiares y sociales) que se le plantean. Como Mussen y
otros (1980) lo expresan: °En la libertad con que los amigos intimos se suelen criticar
unos a otros, el adolescente encuentra la manera de aprender a modificar su
conducta, sus gustos o sus ideas, sin la necesidad de aprenderio solamente a través
de la dolorosa experiencia del rechazo de los demas™ (Mussen y otros, 1980:; 738).

El papel que desempefian el grupo de pares y los amigos cobra especial
importancia durante la adolescencia, por que en ningun otro momento es tan “vago”
el sentido de la propia identidad; como afirma Douvan (citado por Mussen y otros,
1980) “Esta descubriendo y tratando de interpretar y controlar, un cuerpo cambiado,
y con ello impulsos nuevos y aterradores, por todo lo cual necesita tanto del ejemplo
como de la comunién de sus compaifieros. Esta a punto de cristalizar su identidad, y
por esto necesita que ofros de su generacion actien como modelos, espejos,
auxiliares, probadores y contrastes” (Mussen y otros, 1980: 730).

De acuerdo con Maier “En la adolescencia, el yo realiza una sintesis gradual
del pasado y el futuro. Dicha sintesis es el problema esencial de esta fase final antes
de la adultez sociopsicolbgica” (Maier, 1979:67). Este replanteamiento entre lo que
era y lo que quiere ser —0 lo que oiros quieren que sea— genera una crisis de
identidad que lleva al adolescente a buscar respuestas a ¢quién soy? pues, por una



parte esta consciente de que ya no es un nifio, pero tampoco es un adulto. El trato
ambivalente que la familia y la sociedad le dispensan contribuyen a reafirmar esta
confusion: es un nifio para continuar con ciertas conductas, pero tampoco es un
adulto para realizar otras. En un intento por fortalecer su “yo ideal” los jovenes dejan
de considerar a los padres como las figuras ideales y en su lugar eligen figuras
supuestas o imaginarias, de las que va nutriéndose para construir una imagen
estable del yo.

En medio de esta importante crisis de identidad, los jébvenes se ven en la
necesidad de tomar decisiones relacionadas con su vocacion u ocupacion futura,

dado que “...con la adolescencia, la orientacion hacia el provenir se vuelve
preponderante...” (Merari, 1970:213). De esta manera, a {a necesidad interior de
decidir sobre que “quieren ser” se suman las presiones que, a través de la escuela
y/o la familia, ejerce la sociedad, pues fa edad en la que se ubica la adolescencia
coincide con la preparatoria, nivel educativo en el que se espera que se tomen
decisiones vocacionales. Los adolescentes saben —intuyen o se les ha hecho saber—
que de estas decisiones depende la forma en que en el futuro van a satisfacer lo que
Anne Roe llama “necesidades de orden inferior como la tranquilidad y la seguridad
[econdmica y social] y ‘necesidades de orden superior’, generalizadas como las de
aprecio a si mismo, la independencia y la realizacion del yo..."( Anne Roe citada por
Mussen y otros, 1980:742). Asl, en la adolescencia se espera que los jovenes —que
adn no acaban de saber quiénes son— decidan lo que van a ser o hacer en el futuro,
lo que bien podria explicar los fendmenos de desercidn escolar, cambios de carrera
a mitad de ella, asi como las insatisfacciones que se observan entre los
profesionistas que acaban trabajando en algo que no deseaban en realidad.

Los ajustes a los cambios fisicos y fisiolégicos y tareas de desarrollo que se
emprenden durante {a adolescencia tienden a velar el hecho de que al mismo tiempo
se estan efectuando cambios cuantitativos y cualitativos impresionantes en el
desarroflo cognoscitivo de los adolescentes. Piaget (1975) en su teoria del desarrollo
intelectual brinda una explicacién sobre el funcionamiento cognoscitivo a lo largo de
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la vida, en la que sefiala la efectividad que el adolescente adquiere para tratar con el
medio ambiente y la expansién en su habilidad para interpretario, dado que el
desarrollo mental en la adolescencia propicia una capacidad racional y adaptativa
que hacen factibles respuestas —mediante el proceso de asimilacién y acomodacion—
a situaciones nuevas.

Mussen y otros (1980) sefialan que en la adolescencia existe una tendencia
marcada a obtener puntuaciones altas en las pruebas psicométricas que miden
procesos mentales de nivel elevado. En tanto que para Piaget (1975) los cambios
cualitativos en el desarrollo intelectual se observan en el transito de la etapa de las
operaciones concretas, caracteristica de los nifios y los preadolescente, a la de las
operaciones formales de pensamiento.

Con el paso de las operaciones concretas a las formales, el adolescente
adquiere una capacidad para pensar en funcion de simbolos e ideas, pues “La l6gica
del adolescente -y nuestra légica- es esenciaimente una légica del discurso. Es
decir que somos capaces de ({..] razonar sobre enunciados verbales,
proposicionales; somos capaces de manipular hipétesis, de razonar colocandonos
en el punto de vista del otro, de creer en las proposiciones sobre las que razonamos.
Somos capaces de manipularias de una manera formal e hipotético-deductiva®
(Piaget, 1975:28). Este tipo de pensamiento formal (hipotético-deductivo) incide de
manera importante en la capacidad del adolescente para entenderse a si mismo y el
mundo que lo rodea, pues es capaz de una mayor introspeccién —ver hacia dentro-,
asi como de advertir la diferencia entre cémo son las cosas y cOmo podran ser

3.2.2 Teorias de aprendizaje

El presente trabajo se fundamenta en las teorias psicolégicas de aprendizaje
constructivista, cognoscitiva y metacognitiva, dada su capacidad explicativa para los



fenémenos asociados con el aprendizaje, particularmente para explicar los procesos
mentales que subyacen en este proceso.

Las tres teorias que se consignan en este apartado contribuyeron a orientar la
experiencia pedagdgica que se informa, ya que de ellas se derivaron tres principios:
reconocer al estudiante como constructor de su propio aprendizaje; propiciar el
aprendizaje significativo a través de la mediacion y favorecer la metacognicion como
un factor de autorregulacién y autocorreccién en las tareas de construccién del
conocimiento, ya sea éste declarativo, procedimental y/o condicional.

3.2.2.1 Constructivismo

La visidn constructivista sostiene que “El conocimiento se construye [...] a
partir de la interaccion entre el sujeto cognoscente y el objeto que se desea conocer,
interaccion que lejos de realizarse en solitario esta enmarcada en un proceso social’
(Palacios, y otros, 1996: 16). Tal concepci6én del constructivismo se fundamenta en
las aportaciones derivadas de diversas comientes psicoldgicas que Diaz Barriga y
Hemandez (1998) identifican como asociadas genéricamente con ia psicologia
cognoscitiva, ellas son: el enfoque psicogenético de Piaget, la teoria de los
esquemas cognitivos, la teoria de la asimilacién y el aprendizaje significativo de
Ausubel y la psicologfa sociocultural de Vigostky. Las aportaciones de estas teorias
cognoscitivas al constructivismo se mencionan en los siguientes apartados.

De acuerdo con Barreras (1999), las bases psicolégicas del constructivismo
fueron propuestas por Piaget ya que en sus investigaciones sostuvo la existencia de
categorias que se construyen permanentemente en el individuo.

Los estudios de Piaget en tomo al papel que le corresponde al sujeto en la
construccion del conocimiento, han dado lugar a la teoria psicogenética. En esta
teoria Piaget explica como se forman las estructuras que permiten al individuo hacer
suyo el conocimiento en un proceso de construccion paulatina, sucesiva y
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permanente; también identifica estadios de desarrollo en los cuales el tiempo es un
factor determinante, tanto por la duracién de cada estadio como por la forma en que
suceden uno a otro (Ramirez y Sanchez, 1995).

De acuerdo con Piaget (1975), el desarrollo intelectual 0 cognoscitivo se
produce a partir de la interaccién del sujeto con el objeto; en esa interaccion el sujeto
asimila la informacién del objeto a su esquemas de accién o estructura preexistente,
los cuales tienden a acomodarse en funcién del objeto asimilado.

Un esquema de accién “es una respuesta generalizada que puede utilizarse
para resolver toda una variedad de situaciones® Mussen y otros (1980.506). Para
cada estadio operatorio identificado por Piaget —sensorio-motor, preoperatorio,
concreto y formal-, corresponde un conjunto caracteristico de esquemas; asi, las
actividades que se llevan a cabo en la etapa de las operaciones concretas son
cualitativamente distintas a las del periodo operatorio formal, éste ultimo ya descrito
con anterioridad.

Segun Coll y ofros (1996), a Piaget se debe el principio constructivista de
compelencia cognitiva general o nivel de desarrollo operatorio, necesario en la
definicion de los procesos educativos que actualmente se llevan a cabo, pues a cada
estadio de desarrollo coresponde una forma de organizaciéon mental que se traduce
en posibilidades de razonamiento y de aprendizaje a partir de la experiencia.

Otro aporte que recoge la concepcion constructivista proviene de la teoria de
los esquemas que destaca la actividad mental del sujeto en {a construccion del
conocimiento. De acuerdo con esta teoria, se entiende que el sujeto posee “una
estructura cognoscitiva configurada por una red de esquemas de conocimientos”
(Zavala, 1995:35). Los esquemas constituyen la sintesis de los significados que el
educando ha podido construir en sus interacciones con el mundo. En diferentes
situaciones y en presencia de una informacion, el individuo activa los esquemas
mentales que vienen al caso en cada circunstancia. Si los esquemas activados son



los pertinentes o apropiados, entiende la situacién (objeto de conocimiento) de
manera convergente (acertada). En caso de que los esquemas activados ho sean
los apropiados, el entendimiento puede ser divergente o totalmente errado para la
situacion (Seda, 1995).

Segun esta teoria, el nivel de integracién o pertinencia de estos esquemas es
lo que permite al individuo entender o no las situaciones o informaciones nuevas que
se le presentan tanto en su vida cotidiana como en la escolar. En ausencia de
esquemas apropiados el sujeto "busca® en su estructura cognoscitiva los
conocimientos que le permitan construir el sentido de una informacién (situacion o
experiencia) relacionandola o contrastandola con lo que ya sabe o conoce, para
finalmente incorporarla como un conocimiento nuevo (Zavala, 1995). Conforme a
este proceso de construccién de significados, los esquemas se modifican, expanden,
reformulan, subdividen, actualizan o se acomodan de acuerdo con las nuevas
experiencias y los conocimientos adquiridos. La modificabilidad de los esquemas y
las relaciones establecidas entre diferentes esquemas permiten a los estudiantes
establecer relaciones conceptuales muy complejas que cambian, evolucionan y
alcanzan varios niveles de refinamiento, segun las experiencias de los mismos
educandos con el mundo y con los contenidos especificos de los que hay que
conocer y entender (Seda, 1995).

La postura constructivista se enriquece con los conceptos que retoma de
Ausubel para explicar el aprendizaje como una actividad significativa para la persona
que aprende (Carretero, 1997); tal actividad implica establecer un vinculo entre el
nuevo conocimiento y los ya existentes en la estructura cognoscitiva, entendida ésta
como “El conjunto de hechos, proposiciones, conceptos, etc.., almacenados de
manera organizada, estable, clara® (Ausubel, 1983:26). Sin embargo, un aprendizaje
es significativo sélo si “...1a tarea de aprendizaje puede relacionarse, de modo no
arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe, y si éste
adopta la actitud de aprendizaje correspondiente para hacerlo asi”® (Ausubel,
1983:37).



Asi, el aprendizaje significativo implica una relacion o interaccion entre la
estructura cognitiva previa del alumno y el material o contenido de aprendizaje. Esta
interaccion supone una modificacién mutua ya que el resultado de este proceso es
una autentica asimilacion de significados en la estructura cognoscitiva que la
capacita para otros aprendizajes del mismo contenido, pero de naturaleza mas
compleja.

Por otro lado, la contribucién de Vigostky a las posiciones constructivistas,
radica en la dimensién social que le confiere al aprendizaje en su teoria sociocuitural
del desarrotlo intelectual y del aprendizaje. Una de las ideas centrales de la teoria
sociocultural de Vigostky es que “...el desarrollo cognitivo puede ser entendido como
la transformacién de procesos basicos, biolégicamente determinados, en funciones
psicolégicas superiores. {...] los procesos basicos {llamados por Vigotsky también
‘bioldgicos’, ‘naturales’ o ‘elementales’] se transforman sustancialmente por obra del
contexto de la socializaciéon y de la educacién, en particular a través del uso del
lenguaje, para constituir las funciones psicoldgicas superiores o las formas
peculiares del conocimiento humano” (Diaz, et. al, 1990:153).

De acuerdo con esta concepcion, el sujeto nace dotado de una actividad
nerviosa caracterizada por pautas de acciéon refleja o involuntaria (como la
percepcién del movimiento, la capacidad de memoria eidética y las respuestas de
excitacién o de habito a los estimulos del medio), y que es a través de su actividad
social o interacciéon con los adultos (padres, maestros...), transmisores de la
experiencia social, que esta actividad logra su desarrolio “mediante la internalizacién
de los significados sociales, acumulados en el patrimonio cultural de la humanidad y
mediatizado por signos” (Blanck, 1990:58); de este modo, el desarrolio de las
funciones mentales superiores (la percepcién, la atencidon voluntaria, la memoria
voluntaria, el lenguaje y el pensamiento) constituyen el producto de un aprendizaje
social que implica la asimilacion de la cultura (conocimiento, ideas, actitudes y
valores), mediante los instrumentos que la misma sociedad le proporciona, entre los
cuales se encuentra el lenguaje.



Asl, para Vigostky los procesos psicol6gicos superiores se adquieren en la
interaccion con el contexto social, en la medida en que los miembros de ese
contexto ofrece los apoyos requeridos. A este tipo de ayuda Jerome Brunner lo lamé
andamiaje o0 aprendizaje asistido, en tanto que Vigotsky la considera como la
actuacion del adulto (padres, profesor...) en la zona de desarrollo préximo (Woolfolk,
1990). En palabras de Vigostky, el concepto zona de desarrollo proximo (ZDP)
alude a “la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema bajo la gufa de una adulto o
de un compaiiero mas capaz” (Vigostky, citado por Baquero, 1997:137).

De acuerdo con Baquero, Vigostky concibié —con la ZDP—- una relacion
dinamica entre aprendizaje y desarrollo, al suponer que lo que hoy se realiza con la
asistencia de una persona mas capaz en el area de dominio en juego, en un futuro
se realizara con autonomia. Vigostky lo afirma asf: ® [...] Nosotros postulamos que lo
que crea la ZDP es un rasgo esencial de aprendizaje; es decir , el aprendizaje
despierta una serie de procesos evolutives intemos capaces de operar sélo cuando
el nifio esta en interaccion con las personas de su entorno y en cooperacion con
algin semejante. Una vez que se han internalizado estos procesos, se convierten en
parte de los logros evolutivos independientes del nifio® (Vigostky, citado por Baquero,
1997:138).

Cada una de las teorias cognitivas que convergen en la concepcion
constructivista se complementan para superar sus posibles fallas explicativas; asi, la
vision del aprendizaje como un acto interno del individuo propuesta por Piaget y
Ausubel! se complementa con la explicacion que Vigostky brinda para sefialar que el
aprendizaje no se realiza en solitario, sino por la mediaciébn del entomno social;
asimismo, el aporte de la teoria de los esquemas brinda el soporte requerido para
explicar el cdmo se lleva a cabo la construccion del conocimiento.



3.2.2.2 Cognoscitivismo

El planteamiento cognoscitivo “es el miembro mas antiguo, al mismo tiempo
gue el mas reciente de la comunidad psicolégica® (Woolfolk, 1996:240). Los estudios
cognoscitivos tienen sus raices en los antiguos filésofos griegos, dejaron de ser
comunes a fines de! siglo XIX, dada la importancia que en esa época cobraba la
perspectiva conductual. Mas tarde, las investigaciones realizadas durante la
Segunda Guerra Mundial sobre el desarrolio de las habilidades humanas y los
descubrimientos en la comprensién del desarrollo linglistico probaron las
limitaciones explicativas de! paradigma conductual, lo que condujo a un
resurgimiento de la investigacion cognoscitiva, cuyos temas principales fueron el
recuerdo y el olvido estudiados bajo el modelo del procesamiento de la informacién.
En la actualidad el interés de los teéricos cognoscitivistas se ha centrado en el
aprendizaje, el pensamiento y la resolucién de problemas. En este apartado se hara
referencia a los avances que en el terreno del aprendizaje se han tenido bajo esta

perspectiva,

La visidn cognoscitiva considera el aprendizaje como el resuitado de los
intentos que hace el sujeto por comprender el mundo, mediante las herramientas
mentales que tiene a su disposicién (Woolfolk, 1996), de ahi que bajo este enfoque
el sujeto es activo, pues aprende, inicia experiencias, busca informacién para
solucionar problemas y reorganizar lo que ya sabe para lograr nuevos
discernimientos; de ahi que Mayer (citado por Woolfolk, 1996) haya afirmado que las
perspectivas cognoscitivas mas antiguas enfatizaban la adquisicién del conocimiento
en tanto que las actuales su construccion.

Conforme a lo postulado por esta perspectiva tedrica, el conocimiento no sélo
es el resuitado del aprendizaje previo, sino que también sirve de gula al aprendizaje
nuevo; pues “ Lo que ya sabemos determina en gran medida o que tendremos que
aprender, recordar y olvidar (Woolfolk, 1996:241).



En lo que se refiere a la clasificacion del conocimiento como producto final del
aprendizaje, el modelo del procesamiento ofrece varias, una de ellas corresponde a
la del conocimiento general —que se aplica en situaciones distintas— y el de dominio
especifico —relacionado con una tarea o materia—; otra division seria la propuesta por
Paris, Lipson y Wixcon (citados en Wolfoolk, 1996) en la que se presentan tres tipos
de conocimiento: el conocimiento declarativo —saber que algo es pertinente—, el
conocimiento procedural —saber como hacer algo- y el condicional —saber dénde,
cuando y por qué—, éste uitimo, también lamado actitudinal, alude a la aplicacién de
los conocimientos declarativos y procedural.

En lo referente al aprendizaje y la memoria es también el procesamiento de la
informacion quien brinda las explicaciones mas utilizadas por los investigadores
cognoscitivistas  (Woolfolk, 1996). Para los teédricos del procesamiento de la
informacion el aprendizaje se maneja a través del estudio de la memoria, un modelo
tipico de este estudio seria el que proponen autores como Atkinson y Shifrin y
Gagné (citados por Woolfolk, 1996) y que consiste en tres etapas: el registro
sensorial, la memoria a corto y largo plazo. Dicho estudio se lleva a cabo de la
siguiente manera: * La informacién se codifica en el registro senscrial, donde la
percepcion determina lo que se conservara en la memoria a corto plazo para usario
mas adelante. La informacion que se procesa de modo riguroso se convierte en
parte de la memoria a largo plazo y puede activarse en cualquier momento para
regresar a la memoria de trabajo® (Woolfolk, 1996:244).

Otra perspectiva del procesamiento de la informacién es la de los niveles de
procesamiento propuesta por Craik y Lockhart (citados en Woolfolk, 1996). La teoria
de estos autores sugiere que lo que determina cuanto tiempo se recuerda la
informacién no es en dénde se almacena, sino qué tan completo es el anélisis y su
vinculacién con otras informaciones; de ahi que las posibilidades de recordar la
informacién aumentan conforme a lo completo del procesamiento.
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3.2.2.3 Metacognicién

La metacognicion como teoria tiene su antecedente en la teoria de la
autorregulacién de Vigostky, no obstante, es un area de estudio relativamente
nueva, cuyos inicios se ubican en la década de los ochenta. Para Burén (1997) el
estudio de la metacognicion es el esfuerzo mas serio y practico que ha hecho la
psicologia para penetrar en la mente del estudiante mientras realiza tareas escolares
o trata de aprender.

Existen varias definiciones para el término metacognicion; Klingler y Vadillo
(2000) la definen como la habilidad para pensar sobre el pensamiento; Brown (citado
por Burén, 1997) afirma que es el conocimiento de la cognicidén, en tanto que
Marzano y sus colaboradores (citados en Klingler y Vadillo, 2000} la describen como
un habito mental que incluye la tendencia a pensar sobre el pensamiento propio, a
planear, a estar consciente de los recursos necesarios, a ser sensible a ia
retroalimentacion y a evaluar la efectividad de las acciones propias. En todas estas
definiciones subyacen las dos dimensiones de la metacogncicion: el conocimiento y
la autorregulacion de los procesos cognitivos y mentaies.

De acuerdo con Cheng, {citado por Klingler y Vadillo, 2000) el conocimiento
metacognitivo se refiere al conocimiento real del individuo acerca de sus propios
recursos cognitivos, de las demandas de la tarea y de las estrategias que se usan
para llevar a cabo un trabajo cognitivo con efectividad; en tanto que la
autorregulacién alude a la habilidad para manipular, regular o controlar los recursos
y estrategias cognitivas con (a finalidad de asegurar la terminacion exitosa de una
tarea de aprendizaje o solucién de problemas.

Por su parte, Burén (1997) afirma que cuando se habla de conocimiento de la
cognicién, éste altimo término significa cualquier operacién mental como: percibir,
atender, memorizar, leer, escribir, comprender, comunicar..., por lo que
“metacognicién vendria a ser el conocimiento que se tiene de las operaciones



mentales: qué son, como se realizan, cuando hay que usar una y otra, qué factores

ayudan o interfieren en su operatividad®. (Burén 1997:11) de esta forma, cuando en

metacognicion se hace referencia a cada una de esas operacién se habla de

metapercepcién, meta-atenciéon... A su vez, el conocimiento de estas operaciones

mentales supone un conocimiento de coémo regularlas o controlarlas.

Si bien, el aprendizaje escolar involucra una serie de operaciones

intelectuales, la investigacion metacognitiva, (segin Burdn, 1997) ha seiialado como

esenciales las siguientes:

Meta-atencion: es el conocimiento de los procesos implicados en la accidn de
atender, esto es: a qué hay que atender, cémo se evitan las distracciones. El
conocimiento de como funciona la atencién permite a los estudiantes darse
cuenta de sus problemas y qué medidas correctoras (regular o controlar)
requiere utilizar para evitarlos.

Metamemoria: es el conocimiento que se posee sobre la capacidad y las
limitaciones de la memoria: qué hay que hacer para memorizar y recordar,
como se controla el olvido, para qué conviene recordar, qué factores impiden
recordar, lo que a su vez incide en la forma como se regula o se controla los
procesos mentales responsables del recuerdo.

Metalectura: es el conocimiento que se poseen sobre la lectura y de las
operaciones mentales requeridas por ella: para qué leer, como leer, qué
impide leer bien, qué diferencias hay entre unos textos y otros. Cabe
mencionar que el conocimiento de la finalidad de la lectura (para qué)
determina como se regula la actividad mental para conseguir dicha finalidad.
Metaescritura: es el conjunto de conocimientos relacionados con la escritura y
la regulacién de las operaciones utilizadas en la comunicacién escrita: cual es
el prop6sito de la escritura, como se regula la expresion escrita para lograr
una comunicacién adecuada, evaluar cémo y hasta qué punto se consigue el
objetivo.

Metacomprensién: es el conocimiento de la propia comprensién y de los
procesos mentales necesarios para conseguirla: qué es comprender, hasta



qué punto comprender, qué hay que hacer para comprender, en qué se
diferencia comprender de otras actividades (memorizar, dedugir, imaginar...) y
qué finalidad se persigue con este proceso.

El conocimiento de estas “metas” incide directamente en el tipo de aprendizaje
que se obtiene, pues en fa medida que los estudiantes conocen los procesos
mentales que exige cada tarea, podran adoptar conductas que permitan regular tales
procesos y mayor significado encontraran en la tarea que realizan. Asimismo,
Flavell, citado por Burén (1997) como el iniciador del estudio de la metacognicién,
sefiala que cuando un sujeto esta implicado en la metacognicién (meta-atencién,
metamemoria 0 cuaiquiera de las ‘meta’...) puede advertir que resulta mas facil
aprender de una manera que de ofra.

De esta manera, se puede afimar que un estudiante metacognitivamente
maduro es aquél que presenta una actividad mental caracterizada por: 1)
conocimiento de los objetivos que se quieren alcanzar con el esfuerzo; 2) elecciéon
de estrategias para conseguirlo; 3) autoobservacion de la ejecucién para comprobar
si las estrategias elegidas son las adecuadas; 4) evaluacion de los resultados para
saber hasta que punto se han logrado los objetivos® (Burén, 1997:15). En esta
secuencia indicadora de madurez metacognitiva subyace una autoobservacion
continua que permite a los estudiantes profundizar en el conocimiento de la actividad
mental y en el como regularia.

Lo citado en los parrafos anteriores permite inferir dos aspectos relacionados
con la lectura y su ensefianza: la lectura es una actividad mental estratégica, en
donde el alumno requiere conocer el proceso que conlleva para comprender el
mensaje de la lectura; y su ensefianza debe propiciar el aprendizaje de estrategias
para autorregular con eficacia los procesos responsables de la comprensién de la
lectura.



3.3 Fundamento Pedagégico

3.3. 1 Asignatura de Espafiol

Con la implementacion de la Reforma Académica en las preparatorias, la
asignatura de Espairiol sufri6 cambios radicales que incidieron en una nueva forma
de pensar la ensefanza de la lengua y en consecuencia de los contenidos y el
tratamiento propuesto en el plan de estudios actual.

En el sistema tradicional, el area de lenguaje estaba constituida por tres
disciplinas: Taller de Redacciéon 1 y Il (primer y segundo semestre), Taller de
Lecturas Literarias | y Il (tercer y cuarto semestre) y Etimologlas Grecolatinas (cuarto
semestre). Por su naturaleza, las tres asignaturas se complementaban entre si,
aunque cada una de ellas tenia claramente delimitado el conocimiento que
abordaba. En el caso de las primeras el campo de trabajo era la escritura correcta;
mientras que las segundas, el conocimiento histdrico y formal de la literatura; y las
Ultimas abordaban la estructura y la evolucion de las palabras.

En el actual plan de estudios, |a asignatura de Espafiol sintetiza, en cuatro
modulos de nueve semanas, los tres cursos semestrales propuestos en el area de
lenguaje. Tal sintesis ha sido considerada por algunos docentes como una
desventaja, dada la aparente reduccion tanto en el nimero de horas para el estudio
del Espaiiol, como en los contenidos contemplados en el anterior concepto; mientras
que para otros, este cambio ha sido una ventaja, dado que el programa curricular de
los médulos | y lIl se amplia para incluir la lectura en donde sélo existia la escritura,
ademas de que los médulos V y Vil permiten el abordaje del discurso literario desde
una perspectiva multidisciplinaria en la que confluyen variables como la sociedad, la
economia, la historia, la religién y el arte.
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De acuerdo con las autoras del programa curricular de Espanol, los cambios
emprendidos para la asignatura de Espaiol han sido pensados en funcién del perfil
de egresado que se espera obtener con el actual curriculo del nivel medio superior.

Asl, la inclusién del Espafiol en el plan de estudios de bachillerato obedece a
la necesidad de que el alumno aprenda a comunicarse de manera oral y escrita en
su propio idioma, pues €l Espaiiol “es el medio a través del cual nuestros estudiantes
asimilan también la mayoria de las disciplinas® (Documento Reforma Académica,
1993:53).

La trascendencia que la asignatura de Espafiol tiene en el perfil del egresado
es indiscutible, pues su objeto de estudio, la lengua, subyace y determina la
construcciéon de cada uno de los ambitos que conforman el perfil que se demanda
cumplir a través del plan de estudio del bachillerato de la UNAL. Esta afimacién se
fundamenta en que ningin proceso del pensamiento o del conocimiento se lleva a
cabo sin el concurso de la lengua, pues ésta es el codigo del lenguaje utilizado por ef
grupo social en el que se inserta el estudiante para comunicarse dentro y fuera de la

escuela.

Una comunicacién -oral y escrita- coherente, efectiva y a largo plazo cbedece
a ciertas normas generales (de orden lingOistico, gramatical, social...) cuya
ensefianza formal le permite al egresado incidir en la preservacion, el desarrollo y la
transformacion del conocimiento —cientifico, social y tecnolégico— que a su entorno
social le parece relevante.

Asimismo, la autonomia en el aprendizaje formal que se persigue con el perfil
del egresado so6lo se logra si existe un manejo adecuado de la lengua; ya que saber
hablar, leer y escribir es indispensable para la asimilacién, consolidacion y
transmisién del conocimiento. De esta manera, la lengua, al mismo tiempo que
objeto de estudio de la materia, es un instrumento fundamental para la construccion
del conocimiento de las restantes asignaturas del plan de estudios, (Documento



Reforma Académica, 1993) con la consecuente posibilidad de generalizary aplicar el
conocimiento adquirido en ellas a otros estratos det saber humano

En este mismo orden de ideas, el dominio de la lengua que se prevé a través
del programa de Espariol, supone para el estudiante una formacién integral ya que
contribuye a desarrollar su capacidad para comprender, analizar y aplicar su sentido
critico en la busqueda de soluciones comunes a problemas cotidianos, cientificos,

sociales y econémicos.

3.3.2 Enfoque

Conforme a la concepcién formativa prevista en el Documento de la Reforma
Académica (1993), el Comité Técnico Académico de Espaiiol lievé a cabo los
cambios en el programa curricular de la asignatura que, desde su perspectiva,
darian respuesta a las demandas planteadas en el nuevo perfil de egresado. Como
principio, se plante6 un cambio en el enfoque linglistico prevaleciente en el area de
lenguaje del sistema tradicionat, por uno mas amplio que lo incluye: el enfoque

comunicativo.

La adopcién de esta perspectiva tedrica constituyé un adelanto significativo
que permiti6 abandonar las viejas practicas centradas en la ensefianza de los
aspectos gramaticales y el historicismo formalista de la literatura, que solo
propiciaban la acumulacion de destrezas discretas como el reconocimiento de
palabras, la ortografia y el analisis sintactico de textos, asi como el analisis histérico
de ia literatura, por otras orientadas a mejorar la competencia comunicativa de los
estudiantes, mediante la apropiacion de normas, destrezas y estrategias
relacionadas con la producciéon de textos orales y escritos (Lomas, 1993, Lomas,
1998).



Bajo este enfoque se concibe fa comunicacion como un problema importante
que incide en todos los ambitos de la vida del estudiante. De ahi que sus propositos
apunten a transformar a los estudiantes en °...comunicadores eficientes, capaces de
comprender y construir textos de forma coherente, en dependencia de las
necesidades comunicativas que se le presenten, en las diferentes situaciones
comunicativas en las que habra de actuar’ (Roméu,1999:11). Lo que supone
colocar al alumno en situaciones comunicativas complejas y enfrentario a textos de
distinta indole, esto es, cientificas, historicos, politicos, literarios e informativos.

De esta manera, la visidn comunicativa pone énfasis en la comunicacién y en
el uso funcional de los diferentes tipos de textos. Ello contribuye a que su teoria se
nutra de las aportaciones de la gramatica descriptiva y funcional y de los estudios
asociados con el nivel textual y no de la gramatica prescriptiva con basamentos
oracionales propia de la postura lingaistica.

Acorde con el enfoque comunicativo, la propuesta metodolégica del Comité
de Espaiiol asume el texto como un enunciado comunicativo coherente y portador
de un significado, que ademas cumple con una funcién comunicativa
(representativa, expresiva, artistica, etcétera) en un contexto especifico. Bajo esta
concepcion se proponen al estudiantes “tareas de aprendizaje” que inciden en el
analisis del texto a partir de tres componentes: el semantico (significado de las
palabras) el linglistico (morfologia de las palabras) y el ortografico (uso correcto de
las palabras). A partir de este analisis se pretende lograr que el alumno comprenda
lo que lee y escriba apropiadamente.

3.3.3 Objetivos

El enfoque comunicativo y su correspondiente propuesta metodolégica,
orienta los objetivos generales del programa de Espafiol a desamollar las
habilidades inherentes a la expresion oral y escrita para: “Formar alumnos que



dominen el Espaiiol como lengua materna, tanto en forma oral como escrita,
considerando a éste como base para la comprension y asimilacion de todas las
disciplinas del conocimiento humano y como medio para reforzar la identidad
nacional” (Documento de la Reforma Académica, 1993).

Este objetivo se concreta en un programa de Espafiol con unh enfoque
practico que, de acuerdo con sus autoras, enfatiza la participaciéon activa de los
estudiantes; pone a la lengua al servicio de la formacién integral del individuo; sitia
al docente en el papel de orientador y guia del proceso de ensefianza aprendizaje; y
orienta los objetivos generales del programa a desarrollar fas habilidades inherentes
a la expresion oral y escrita, la lingdistica y la literatura (Hinojosa Vielmeg, y otras,
1994).

Puesto que el interés del presente informe radica en el proceso de lectura
propuesto en el curso de Espaiol |, se reproducen Gnicamente los objetivos y los
contenidos correspondientes; sin embargo, en el anexo 2 de este trabajo se
presentan los objetivos y contenidos de los cuatro médulos, a fin de propiciar una
vision global del pregrama curricular de esta asignatura.

Objetivos generales de Espariol |

A siete afios de haberse implementado la Reforma Académica en el nivel
medio superior se ha visto la necesidad de revisar nuevamente los objetivos y los
contenidos de Espafiol. Hasta el momento los cambios sdlo se han dado en los
mddulos 1 y lil, que corresponden a los cursos de Espafiol 1 y Ii.

Tales cambios han sido mas bien de forma que de fondo, por lo que los
objetivos continuan siendo los mismos, salvo la reorganizacion en la secuencia y en
algunos casos la reagrupacion de objetivos, lo que ha propiciado el estudio de varios



objetivos en un mismo bloque tematico o unidad, como se podra apreciar mas

adelante. Los propésitos generales del médulo | son:

*- Valorar la importancia de la lectura a través de la interpretacidon denotativa y
connotativa de diferentes tipos de discurso.

- Emplear los aspectos lingoisticos y ortograficos adecuados en la produccién de
textos orales y escritos cuidando las caracteristicas de cada uno de ellos.

- Redactar parrafos en los que se apliquen las técnicas de la descripcion,
narracion, dialogo o mondlogo.

- Desarrollar las habilidades de expresién oral mediante la técnicas del dialogo,
discusion, debate, argumentacion, y exposicién de temas®

(Rogue Segovia y otras, 2001: 4) .

Ei reordenamiento de los objetivos en el programa de Espafiol | se tradujo en
el recorte de algunos contenidos y en la inclusion de otros; asimismo, la quinta
unidad contemplada en la primera version del programa desaparece como tal en la
segunda, ya que los contenidos que se revisaban en esta unidad se incluyen bajo el
epigrafe de Expresion oral a lo largo de las cuatro unidades que constituyen el actual
programa.

3.3.4 Contenidos

Los objetivos sefialados para el curso de Espafiol |, dan lugar a un cuerpo
organizado de contenidos cuya disposicion y secuencia en la segunda versién del
programa de estudios pretende hacer accesible el conocimiento y el desarrollo de las
habilidades lingOisticas (hablar, leer y escribir) de manera integrada en cada unidad
tematica.

Para su estudio, los contenidos del curso de Espaiol | se han dividido en
cuatro unidades, cada una de ellas constituida por tres ejes que de acuerdo con el



enfoque comunicativo son los requeridos para desarrollar una competencia
comunicativa, estos ejes son: la comprension de textos, los aspectos linglfsticos y
los ortograficos.

Los contenidos incluidos en el eje de comprension de textos se organizan
para dar cabida a algunos aspectos relacionados con la lectura de textos, la
expresién oral y la expresion escrita; en tanto que el eje de la linglistica destaca las
categorias gramaticales (articulo, sustantivo, adjetivo, pronombre...) y los elementos
morfolégicos de las palabras como medio para la correcta expresion oral y escrita;
en tanto que el ortografico puntualiza en las nornmas ortograficas con mayor grado de
dificultad.

De acuerdo con la opinion externada por los docentes el cambio propuesto en
la segunda versién del! programa de Espafiol |, privilegia la escritura como medio
para la comprension de textos, ya que el eje antes dedicado a las técnicas de
lectura, propicia en el nuevo formato un estudio parcial del proceso de lectura, pues
incluye sélo estrategias como la identificacion de la idea central, el resumen y la
parafrasis como Gnicos contenidos relacionados con la comprensién lectora.

Por ofra parte, en el tratamiento de los contenidos propuesto tanto en la Guia
del maestro (Hinojosa Vielmeg y otras, 1984) como en el libro de Espariol | (Roque
Segovia y otras, 2001) subyace un enfoque practico soportado en la minimizacion de
los aspectos teoricos, de ahi que el libro de Espaniol | funcione como un cuaderno de
trabajo con abundantes “actividades de aprendizaje” (antes lamadas ejercicios) para
cada contenido. De acuerdo con las autoras, estas actividades fueron disefiadas
para propiciar ia lectura y la escritura de los estudiantes; sin embargo, la lectura se
propone como un ejercicio desvinculado del proceso de comprensién, presumiendo
que el alumno aprendera a leer s6lo con el ejercicio mismo, sin la mediacién de un
proceso estratégico.
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Las actividades se disefaron conforme al método inductivo, esto es, parten de
las cuestiones mas elementales a las mas generales. Sin embargo, la Academia de
Espafiol en virtud de los resultados obtenidos en el médulo, particularmente, en los
examenes indicativos, ha propuesto otras estrategias de ensefianza para asegurar el
aprendizaje de los alumnos, sobre todo para los médulos | y lil por lo que en algunos
contenidos (linglisticos y ortograficos ) se utiliza el método deductivo. Asimismo, no
obstante la cantidad de ejercicios propuestos en el libro de Espariol |, la academia ha
elaborado fichas de repaso de temas, asi como laboratorios de recapitulacion de
unidad y un laboratorio final con un tratamiento que basicamente propone la
aplicacion y generalizacién del conocimiento contemplado en los contenidos.

3.3.5 Habilidades

A través del programa establecido para este médulo se busca desarrollar las
habilidades de pensamiento: observacién, descripcién, comparacién, relacion,
clasificacion, andlisis y sintesis, “[...] para que los alumnos desarrollen este tipo de
habilidades tomando al lenguaje como su generador y su instrumento” (Hinojosa
Vielmeg, y otras, 1994.6). La metodologia practica y participativa propuesta para el
estudio de los contenidos confiere una dimensiéon de taller a a asignatura, o que
presupone el gjercicio y el desarrollo de las habilidades del pensamiento, asi como
las inherentes a la lectura y la escritura, ya sefialadas con anterioridad. Sin
embargo, dada la carencia de habilidades linguisticas en los egresados, este
desarmrollo de habilidades es s6lo un discurso en el papel, que no llega a aterrizarse
por muchos factores, entre ellos a la falta de una propuesta metodolégica coherente
con lo que se desea desarrollar.

3.3.6 Evaluacién

La evaluacién del aprendizaje de esta asignatura es de caracter permanente,
por o que el programa prevé, durante el proceso de ensefianza-aprendizaje,



actividades curriculares (participacion, tareas orales y escritas...) y cocumriculares
(asistencia a obras de teatro, museos, conferencias, conciertos, investigaciones de
campo y consultas en bibliotecas y hemerotecas), ademas de los dos examenes
parciales que son responsabilidad de la academia de Espafiol y un final que aplica la
Secretaria Académica de la UANL. Este ultimo, denominado examen indicativo, pues
supone un indicador del proceso de ensefianza-aprendizaje llevado a cabo en el
aula.

Para que esta asignatura funcione como un verdadero taller, la academia de
Espaiiol determiné conceder un mayor valor al proceso que se lleva a cabo en el
aula (60%). Ademas, ha implementado programas colaterales como el de asistencia
obligatoria a 1a biblioteca para fomentar la investigacion (18 horas) y los concursos
de lectura de atril, cuento y narrativa, asi como el de ortografia. La participacion en
estas actividades tiene un valor del 10% en la calificacion final.

El Comité Técnico de Espafiol ha asignado un valor de 80% al trabajo
realizado por el estudiante (incluidos los resultados de los examenes parciales), el
20% restante lo concede al resultado del examen indicativo.

3.4 Proceso de comprension lectora

Con el titulo Proceso de comprension lectora se aborda, en primer érmino, la
concepcién de lectura y el proceso que ésta conlleva, como un punto de partida que
sirvié de guia al presente estudio; en segundo lugar, se brinda una explicacion de las
teorias de comprensién lectora que fundamentaron la expetiencia que se informa;
finalmente, se presentan las estrategias que de estas teorias se derivaron para
conformar el modelo de intervencién propuesto.



3.4.1 Comprension lectora

Se concibe la lectura como un proceso centrado en la comprension del
mensaje, ya que lejos de ser un aspecto pasivo de la comunicacién, la lectura es un
proceso eminentemente interactivo, a través del cual el lector construye el
significado de un texto (Palacios y otros, 1996).

Kenneth Goodman (1998) apoyado en sus muitiples investigaciones sobre
lectura afirma que ésta es un proceso psicolingilistico en el que interactdan
pensamiento y lenguaje, y que nada de lo que hacen los lectores es accidental, sino
que es resultado de la interaccidon con el texto.

También Frank Smith (citado por Dubois, 1995) destaca el caracter interactivo
de la lectura al sostener que es un proceso de interaccion entre dos tipos de
informacion: visual y no visual. “La informacién visual es la que proporciona el texto,
la informacién no visual es la que aporta el lector, quien pone en juego su
competencia y linglistica y sus conocimientos previos acerca del mundo en general
y del tema tratado en particular” {(Palacios y otros, 1996: 23). Es precisamente en
ese proceso de interaccién que el lector construye el sentido del texto.

Con base en la tesis de Smith, Dubois (1995) sostiene que la lectura “se inicia
con una entrada grafica: los 0jos recogen las marcas impresas y fas envia al cerebro
para que éste las procese” (Dubois, 1995: 11), es decir, la vista capta la informacién
impresa (visual) pero es el cerebro (actividad mental) fa que la procesa a partir de los
conocimientos y experiencias previas del sujeto, gracias a esos conocimientos el
sujeto, en el acto de leer, puede realizar predicciones sobre el texto y anticipar hacia
donde se dirige éste, asi como construir hipbtesis sobre el significado y elaborar
estrategias para verificar o rechazar esas hipotesis o formular otras nuevas mas
ajustadas al texto cuando las originales no encuentran confirmacién en la
informacién visual (Palacios, y otros, 1996). De ahi, que cuanto mayor sea la
informacion no visual que posea el lector (conocimientos previos), menor sera la



informacién visual (material escrito) que requiera para la construccion del sentido
del texto, pues la lectura es un proceso selectivo mediante el cual sélo se utiliza la
informacidbn necesaria (o relevante) para construir el significado del mensaje
impreso.

Ahora bien, considerar la lectura como un proceso de construccion del
significado, implica reconocer que el significado no esta en las palabras, oraciones o
parrafos que componen el mensaje escrito, sino en la mente del autor y del lector
cuando reconstruye el texto en forma significativa para él. El significado para
Goodman (1996) es aquello con lo cual el autor comienza cuando escribe y es 1o que
el lector reconstruye cuando lee; puesto que “no hay significado en la pagina
impresa, hay sélo un significado potencial creado por el escritor, pero es el lector
quien construye el significado” (Goodman, 1996:44). Del mismo modo, Smith (citado
por Dubois, 1995) menciona que el significado no es algo que el lector 0 el oyente
obtienen del lenguaje, sino algo que ellos traen al lenguaje. En correspondencia con
Goodman y Smith, Spiro sostiene que “lo que el lenguaje provee es un esquema, es
un marco de referencia para la creacion del significado® (Spiro, citado por Palacios, y
otros, 1996: 23).

Con referencia a lo anterior, Goodman (1996) sedala que el texto es un
cuerpo de lenguaje escrito que si bien sdlo posee una intencién significativa, tiene
una capacidad para ser interpretado y comprendido; sin embargo esta capacidad
siempre estara supeditada a la posibilidad de construccién del sentido por parte del
lector. Esta construccion del sentido se lleva a cabo, segun Goodman (citado por
Dubois, 1995), a través del uso que hace el lector de la informacién grafo-fénica,
sintactica y semantica que el texto le ofrece. “La primera incluye todas las
convenciones ortograficas y la compleja red de relaciones entre la representacion
grafica y fonolégica del lenguaje. La segunda comprende las reglas que gobiernan el
orden de los elementos lingiiisticos, sin el cual no seria posible obtener significados
y la tercera incluye los conceptos expresados a través de determinados vocabulario™
(Dubois, 1995: 12). Estos tres tipos de informacion no sélo est&n presentes en el
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texto, sino también en el lector y el debe ser capaz de seleccionar las claves mas
relevantes de cada uno de ellos para construir el sentido del texto.

De esta manera, en la vision interactiva se destaca el papel activo que cumple
el lector en el proceso de la lectura, pues es &l quien construye el sentido del
discurso escrito haciendo uso tanto de su competencia linglistica (conocimientos
fonolégico, ortografico, sintactico y semantico) como de su competencia cognoscitiva
conocimientos previos relacionados con el mundo en general y con €l tema en
particuiar).

Gonzalez Alvear (1999} al referirse a las dos competencias implicadas en la
lectura, sostiene que la capacidad cognoscitiva es la que pemite al lector penetrar el
texto, pues incluye el conocimiento general que el lector posee sobre el tema o
topico del que trata el texto, asi como la informacién acerca del estado de su propia
base de conocimientos previos. En tanto que la competencia linglistica es aquella
que alude esencialmente a los aspectos semanticos y sintacticos de la lengua. El
aspecto semantico lo conforman las denominaciones de los conceptos en |a lengua;
mientras gue el aspecto sintactico tiene su base en la forma en como la lengua se
construye.

Por lo anterior, en el presente trabajo se adopté la concepcién de lectura
propuesta por el enfoque interactivo del proceso lector: “la lectura es un proceso de
pensamiento y lenguaje y la comprension es la construccion del significado [global]

del texto por parte del lector, ya que dicho significado esta en la mente del lector y en
el contexto que lo rodea y dénde el texto es sélo el punto de partida sobre el que se
apoya el lector para construir el significado de acuerdo con su experiencia’ (Dubois,
1995:46).

Esta forma de concebir la lectura permitid: 1) abordaria de manera
significativa, esto es, como un acto Gnico e indivisible; 2) asumir que el significado
no se encuentra Gnicamente determinado por el texto o material escrito, tal y como lo



defiende el enfoque comunicativo, sino que es el resultado de la confiuencia del
texto (contenido, estructura, rasgos linglisticos), el sujeto (esquemas de
conocimientos, finalidades y objetivos de lectura y estrategias lectoras) y el contexto
(las situaciones y los conocimientos que plantea el texto, asi como el conocimiento
de esas situaciones por parte del lector); y 3) considerar que la construccién del
significado implica la interaccion que el lector establece con el texto, y que esta
interacciébn constituye la base de la comprension, por lo que en este sentido se
entiende, junto con varios autores, ( Dubois, 1995; Garcia Madruga y otros, 1999;
Herméandez y Quintero, 2001); que no hay lectura si ho hay comprensioén.

3.4.2 Teorias sobre la comprensién lectora

Para orientar la experiencia propuesta en este trabajo se eligié como marco
tedrico el enfoque interactivo del proceso lector que incluye las posturas
constructivistas de la comprensién lectora y el modelo de procesamiento estratégico
del discurso de Kinitsch y Van Dijk. La justificacion para elegir esta perspectiva
teérica —y no otras— tiene que ver con las posibilidades que ofrecen para abordar el
estudio y el desarrollo de la lectura comprensiva ya que las metodologias de
aprendizaje derivadas de estos enfoques permitié definir las estrategias utilizadas en
el desarrollo y/ 0 mejora de la comprension lectora de los estudiantes de Espaiiol |
de la Preparatoria N° 2. Las aportaciones de ambas posturas se enuncian de forma
sucinta en los siguientes apartados.

3.4.2 .1 Postura constructivista

En los dltimos cuarenta afios se han efectuado numerosas investigaciones en
los campos de la psicologia, la lingiistica y la educacién; gracias a ellas se han
logrado avances importantes para describir los procesos cognoscitivos, linglisticos y
pedagogicos, para el aprendizaje en general y el de la lengua escrita en particular. El
mayor namero de investigaciones se llevd a cabo en los Estados Unidos, algunas en



Australia, Nueva Zelanda, Canada, Inglaterra y pocas en América Latina. Estas
investigaciones generaron cambios sustanciales y nuevas fundamentaciones
teéricas para procesos mentales como los de la comprensién de la lengua escrita.
Estos cambios fueron considerados como paradigmaticos, pues contribuyeron a
desplazar la concepcion conductual (con una visién lineal del aprendizaje de la
lengua escrita) por otra de construccién cognoscitiva y con énfasis en los procesos
lectores (Seda, 1995).

De la vision constructivista emané 1o que se denominé teorfa de los esquemas
conceptuales. De acuerdo con Dubois (1995), el concepto esquema fue utilizado por
primera vez en 1932 por Bartlett —en sus estudios sobre memoria— para designar las
estructuras cognoscitivas creadas a partir de |la experiencia previa del sujeto. Este
concepto fue retomado por los psicologos constructivistas que se abocaron al
estudio del papel que juega en la lectura la experiencia previa del sujeto para
referirse a la lectura como “el proceso mediante el cual el Jector trata de encontrar la
configuracion de esquemas apropiada para explicar el texto en cuestion® (Dubois,
1995:12). Asi, para los constructivistas la lectura es un proceso de interaccion entre
la informacién aportada por el texto y los esquemas que posee el lector. En dicho
proceso de interaccion, el lector es quien desempefia un papel activo, pues es él
quien tiene la posibilidad de comprender y dar sentido a un texto, a partir de los
esquemas o conocimientos previos que posee (Seda, 1995).

Asi, para la teoria del esquema la construccion del sentido 0 comprensién de
la tectura es el producto de la actividad mental (procesos cognitivos) realizada por el
lector que busca los conocimientos (esquemas) almacenados en su estructura
cognoscitiva y los proyecta en el texto escrito. Dubois (1995) describe este proceso
de la siguiente manera: “la informacién grafica evoca un conocimiento (esquema) en
la mente del lector, ese conocimiento sugiere alternativas para la construcciéon del
sentido del mensaje y la seleccién y la aceptaciéon o rechazo de las alternativas
depende de la relacién entre e! conocimiento evocado y la obtencion de nueva
informacion o de nuevos conocimientos™ (Dubois, 1995: 14). Por lo que si el sujeto



no posee esquemas apropiados a la informacién contenida en el texto, la
comprensidn del mensaje no se propicia, lo mismo se aplica en el caso de que el
texto no contenga las claves {informacién relevante) suficientes para que el lector
pueda evocar los esquemas pertinentes o adecuados.

3.4.2.2 Modelo del procesamiento estratégico del discurso

Con respecto a la comprension lectora, conviene destacar el fruto de la
colaboracion entre un psicologo, Walter Kinitsch, y un lingtiista, Teun Van Dijk, cuyo
modelo del procesamiento estratégico del discurso (1983) ha sido utilizado por
muchos investigadores ya que este modelo constituye una teoria de la comprension
de textos que describe y explica la actividad cognitiva que lleva a cabo el lector en el
proceso de comprender. En esta teoria se sostiene que cuando un sujeto se enfrenta
a la lectura de un texto construye una representacién mental de la estructura
jerarquica del mismo; “Esta representacion que el sujeto construye en su mente no
es una copia literal del texto, sino que es la esencia semantica o idea lo que se
almacena y se recuerda [...] es el resultado de un proceso constructivo en el que
tanto la informacién que el texto proporciona como los conocimientos previos del
sujeto interactian, ajustdndose hasta obtener una interpretacién del significado
global del mismo® (Garcia Madruga y otros,1999:57).

En la construccion de la estructura o representacién mental del texto, Kinitsch
y Van Dijk (citados por Garcia Madruga y otros, 1999) distinguen tres niveles de
elaboracion de la informacién que el texto proporciona, los cuales cumplen diferentes
funciones en el proceso de comprender, ellos son; la representacion linghistica
superficial, la representacion del texto base, y la representacion del modelo mental o
situacional.

La representacion superficial lingistica “...se elabora a partir de las palabras
incluidas en el texto y de otros elementos constituyentes de la oracion® (Garcia
Madruga y otros, 1999:59), en otras palabras, alude a la capacidad del lector para



reconocer los niveles |éxicos y sintacticos que coadyuvan a la decodificacion de los
patrones graficos del texto. Algunos investigadores han considerado esta
representacidon como psicolégicamente irrelevante en los estudios sobre la
comprensién de textos, pues implica un nivel de operacién inferior en la
representacion mental del texto (Garcia Madruga y ofros 1999; Hemandez y
Quintero, 2001); lo anterior se justifica con el hecho de que la lectura inicia con la
entrada de informacién y su inmediata decodificacion, si no existe ésta no se puede
leer y si no hay lectura no se puede hablar de comprensién, de aqui que la atencion
de los investigadores se centre en los dos niveles que a continuacion se describen.

La representacion del texto base *...especifica las relaciones semanticas entre
los diferentes componentes y partes del texto y consiste en una representacion
proposicional [...] las proposiciones representan ideas y conceptos, [por lo que se
consideran] productos semanticos, elaborados y pertenecientes a un nivel de
representacion mental e interna del texto (Garcia Madruga y otros (1999:59). Para
construir esta representacion el lector realiza diversas operaciones cognitivas a fin
de representar coherentemente la informacion que transmite el autor. Una de esas
actividades se asume de faclo, pues para leer es necesario la representacion
superficial del texto, es decir, decodificar los patrones graficos (letras, frases,
oraciones) del material escrito, en tanto que para comprender es necesaria una
representacion minima de acceso al iéxico; entonces, la primera actividad u
operacién cognitiva seria la de acceder al significado de todas las palabras y
expresiones contenidas en un texto, especialmente aquéllas que son especificas al
tema que trata. Una segunda actividad seria la de identificar las ideas expresadas
por el autor (primero por parrafos), para llegar a una representacion proposicional,
esto es, de las ideas y conceptos que se presentan en el texto, la tercera actividad
implicaria establecer la progresién tematica, esto es la relacion que existe entre cada
una de las ideas expresadas a lo largo del discurso escrito, ya que éste supone un
conjunto de oraciones conectadas entre si por el tema (o subtemas) al que aluden; la
repeticién del tema en esas ideas es lo que hace al texto local o referencialmente
coherente. Esta representacion del texto es o que Kinitsch y Van Dijk concibieron



como la construccion de la microestructura del texto o texto base (Garcla Madruga,
1995, 1999; Hernandez y Quintero, 2001).

Sin embargo, en el modelo de comprensién de Kinitsch y Van Dijk, la
construccion del significado textual implica algo mas que el establecimiento de la
microestructura, pues ésta es s$6lo una representacion basica de las relaciones que
mantienen las ideas o los conceptos del texto, y se limita a dar cuenta de la
coherencia local y referencial del material escrito; de ahl que sea necesario que e}
lector construya la coherencia semantica o global del texto, es decir, la
macroestructura. De acuerdo con Garcia Madruga y otros (1999), “la
macroestructura es un proceso estratégico en el que el sujeto aplica sus
conocimientos para reconocer y seleccionar las ideas mas importantes del texto. De
esta forma puede defenderse que existen proposiciones que son reconocidas por el
sujeto como <macrorrelevantes> o conceptos e ideas importantes y son estas
proposiciones las que garantizan ia obtencién de la coherencia global del texto” (Ob.
cit:74).

La macroestructura o representacion semantica del significado global del texto
corresponde a lo que otros autores denominan como el tema del texto 0 el conjunto
de las ideas principales. En la construccion de esta macroestructura el lector debe
poner en practica distintas estrategias, (de ahi su caracter esftratégico), o
macrorreglas segun Kinitsch y Van Dijk (citados por Garcia Madruga y otros, 1895;
1999; y Hermandez y Quintero, 2001), estas estrategias son: la supresién-seleccion
que implicaria seleccionar y omitir aquellas ideas del texto que resulten de menor
nivel (ideas secundarias) o bien, aquellas que aun siendo importantes, resulten
repetitivas o redundantes, la generalizacion que consistiria en remplazar un conjunto
de conceptos o ideas por otro concepto o idea que el sujeto recupere de sus
conocimientos previos y que esté relacionado con cada uno de las proposiciones
sustituidas; y la construccién que supondria la creacién de una idea nueva que no
aparece explicitamente en el texto, pero que se puede inferir partiendo del conjunto
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de proposiciones subordinadas a las que ésta va sustituir (Hernandez y Quintero,
2001).

Garcia Madruga y otros (1999) afirman que estas estrategias o macrorreglas,
“pueden ser consideradas como procesos de inferencias, ya que permiten reducir y
organizar la informacion de la microestructura del texto describiendo los mismos
hechos desde un punto de vista global [...] reducen el nuimero de proposiciones de la
microestructura, mantienen algunas que son esencialmente relevantes e incorporan
nuevas proposiciones mediante generalizacién o construccion® (Ob.cit.77). El
producto obtenido con estas estrategias es lo que comunmente se conoce como la
idea general o global del texto, constituye una sintesis y a decir de los investigadores
arriba citados son los que el lector recuerda con mayor precision.

Ahora bien, las dificultades que la aplicacién de estas estrategias pudieran
plantear al lector se verian reducidas si el contenido del texto fuese familiar o
conocido, pues esto permite una acceso rapido y facil a los conocimientos que posee
sobre el tema. Al respecto, Garcia Madruga y otros (1999) sefialan que la teoria de
los esquemas de Rumelhart explicaria bien la importancia de los conocimientos
generales y especificos que un lector puede tener sobre el tema que lee, al
caracterizar la utilizacion de los esquemas ..."-bloques constructivos— como un
proceso de comprobacién de hipdtesis en el que el sujeto, a partir de los indicios que
proporciona el texto, genera determinados esquemas-hipétesis que se evallian
constantemente, contrastandolos con las oraciones sucesivas hasta lograr una
interpretacién consistente® (Garcia Madruga y otros, 1999:81). En este sentido, se
podria afirmar que los esquemas funcionan como un andamiaje mental que permite
reducir el esfuerzo cognitivo que el sujeto realiza durante el proceso de comprender
un escrito.

Del mismo modo, la comprensién de un texto se facilita si el lector posee
conocimientos previos sobre lo que Kinitsch y Van Dijk (citados por Hemandez y
Quintero, 2001) llamaron la superestructura del texto, es decir, las estructuras o



formas organizativas que un autor puede adoptar al expresar por escrito sus ideas,
Seglin Hernandez y Quintero (2001) la superestructura, puede orientar al lector en la
distincion de los niveles de importancia de las ideas que el autor expresa en el texto.

Garcia Madruga y otros (1999) coinciden con las autoras arriba citadas al
sefialar que las superestructuras dan al discurso su organizacién global y pueden
expresarse en categorias especificas —como narracién, ciencia escolar, ensayos— y
que estas categorias especificas, en el momento de la lectura, pueden activar los
esquemas que el lector posee sobre la retérica del texto y permitirle utilizar una
estrategia estructural. “La estrategia estructural representa una forma de
procesamiento activo en la que el sujeto se sirve de las sefales que el texio
proporciona [lo que Kinitsch y Van Dijk llaman sefales de relevancia y Goodman,
marcas lextuales] para encontrar y seguir la estructura de alto nivel’ (Garcia
Madruga y otros, 1995:52). En ofras palabras, si el estudiante o lector reconoce la
forma organizativa del texto puede anticipar categorias de contenido y activar
esquemas para relacionar y aprender la informacién mas importante expresada en
éste.

El tercer nivel es la representacion del modelo situacional que aigunos
autores llaman representacion de situaciones o interpretacion del texto. Esta
representacién es un aspecto critico en la teoria de la comprension formulada por
Kinitsch y Van Dijk, pues es la que da el soporte necesario para la representacion
textual ya descrita en los parrafos anteriores. “La representacion situacional hace
referencia ‘a la imagen mental que el lector elabora a partir de lo expresado en el
texto, bien actualizando o reformulando sus esquemas de conocimiento” Hernandez
y Quintero, 2001:27), es decir, es la imagen concreta que el lector evoca sobre las
situaciones (personajes, objetos, sucesos o acontecimientos) descritas en el texto,
para la que se utilizarian las inferencias y los conocimientos que activa el lector a fin
de acomodar la informacion del mismo.



Este nivel de representacién implica que el lector al interactuar con el texto
construye una imagen de las situaciones que en él se dan a partir de un proceso de
relacion entre lo que sabe y lo que conoce de la informacién proporcionada por el
texto, su resultado, la comprensidn, se considera como un proceso de afribucién de
significados que dan lugar a nuevos conocimientos que van a modificar, enriquecer o
actualizar los esquemas ya existentes para aplicarlos a otros contextos como fruto
del aprendizaje obtenido (Hernandez y Quintero, 2001). De ahi que la construccion
de un modelo mental o situacional requiera que el lector integre significativamente la
informacién textual, ya sea en los esquemas de conocimiento que ya posee o
construyendo un nuevo esquema. Se podra considerar que el lector ha integrado
significativamente la informacion del texto si es capaz de recuperada de su
estructura cognoscitiva y utilizarla en ofras tareas de aprendizaje. Lo anterior
encuentra su mejor expresion en Garcia Madruga y otros (1999) al considerar que la
compresion esta directamente relacionada con el aprendizaje a partir de textos, pues
si no existe ésta, no se produce el aprendizaje que se espera lograr de un texto.

3.4.3 Estrategias para la comprension lectora

Con respecto al concepto de estrategia que se manejé a lo largo del presente
estudio es necesario hacer varias puntualizaciones retomadas de autores como
Garcia Madruga y otros (1995; 1999); Hemandez y Quintero (2001) y Solé ( 2001).

1. La base de la comprension lectora esta en la actividad que el estudiante
realiza para relacionar la informacién del texto con fa que ya posee; esta
actividad de relacion —de acuerdo con Kinitsch y Van Dijk— es estratégica
pues ademas de conocimientos previos relevantes, exige la utilizacién de
recursos para activar, utilizar, actualizar 0 modificar tales conocimientos,
desentraiar los significados del texto y construir con ellos una representacion
coherente. Tales recursos son los que la literatura especializada llama
estrategias de comprensién.
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2. Las estrategias de comprension se definen como “una secuencia integrada de
acciones o procedimientos que se eligen con el propésito de facilitar la
adquisicion, almacenamiento y/o0 empleo de informacion® (Garcia Madruga y
otros, 1999). Se puede decir que las estrategias funcionan como un plan o
instructivo general que guia las acciones del sujeto. Cabe mencionar que los
investigadores consultados coinciden en denominar estrategias cognitivas a
las actividades o acciones realizadas por el sujeto para comprender un texto.

3. Las estrategias poseen dos caracteristicas especificas: a) la regulacion de la
actividad mental, b) la autodireccién y el autocontrol. La primera tiene que ver
con las habilidades que posee el lector para seleccionar y evaluar las
acciones mas adecuadas para el logro de sus objetivos de lectura; en tanto
que las segundas, aluden a la disposicion del lector para establecer un
objetivo de lectura y planificar las acciones mas adecuadas para alcanzario;
involucran, también, la supervisién, evaluacién y modificacion de tales
acciones en funcién de los resuitados y objetivos trazados. Ambos aspectos
ponen en evidencia el caracter reflexivo de las estrategias y su integracién en
el contexto de los procesos metacognitivos ya revisados en el apartado de las
teorias de aprendizaje.

4. Las estrategias utilizadas en la lectura pueden clasificarse segun un continuo
que van desde las estrategias orientadas a la comprensién, que llegan a ser
automatizadas por la practica (subtema, idea principal, tema e idea general,
estructura textual) hasta las estrategias de comprensién centradas en el
aprendizaje a partir de textos, (resumen, formulacién de preguntas o
autointerrogatorio), que demanda diferentes operaciones cognitivas mas
conscientes y controladas por el sujeto, y que para llevarlas a cabo es
indispensable la ejecucién apropiada de las primeras. (Garcia Madruga y
otros, 1995; 1999; Hermmandez y Quintero, 2001, Solé, 2001).
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La ensefnanza de las estrategias cognitivas y metacognitivas se sustentd en

cuatro aspectos también derivados del enfoque interactivo del proceso lector
(Dubois, 1995, Garcla Madruga y otros, 1999; Hernandez y Quintero, 2001; Palacios
y otros, 2001, Solé 2001), los cuales se mencionan enseguida.

La ensefanza basada en el desarrollo de actividades dirigidas a activar,
relacionar y aplicar los conocimientos previos que poseen los estudiantes;
a promover el establecimiento de objetivos que guien el proceso de leer; y
a propiciar la elaboracidn de predicciones sobre el texto antes y durante la
lectura.

La ensefianza explicita, intencional e integrada a los contenidos
curriculares de la asignatura de Espanol | de estrategias cognitivas y
metacognitivas que permitan a los estudiantes construir el significado del
texto, actualizar y emplear autébnomamente sus conocimientos previos asi
como regular y controlar todo el proceso de comprension.

La ensefianza de diferentes modelos de organizacién interna del material
escrito como facilitadores de fa comprension, en la medida en que
identificar como esta organizado un texto ayuda a los estudiantes a
determinar los aspectos fundamentales que en él se exponen.

La ensefianza de las estrategias implicadas en la comprensién (cognitivas
y metacognitivas) conforme al método de instruccion directa que consiste
en la explicacién verbal, el modelado, la practica guiada y la practica
independiente de dichas estrategias, del mismo modo, se asume el
didlogo como principio de reflexion en torno a la lectura y al aprendizaje
obtenido.

Por lo anterior, y conforme al modelo interactivo del proceso lector, la

intervencién para mejorar la comprension lectora en el presente trabajo se centra en

los estudiantes, a fin de apoyarlo en el desarrolio y/o mejora de un conjunto de
estrategias destinado a promover los procesos basicos de la comprensiéon, tales
estrategias se dirigen a la construccion de la coherencia local y global del texto.



3.4.4 Seleccion de estrategias

La seleccidon de las estrategias para mejorar la comprensién lectora fue
sustentada en los estudios e investigaciones realizados por distintos autores
(Cooper, 1990; Sanchez y ofros, 1992; Garcla Madruga, 1995; 1999; Palacios y
otros, 1996; Hernandez y Quintero, 2001; Solé, 2001). De ellos se ha realizado una
adaptacién y una organizacidn que permite dar cuerpo y validez al modelo que mas
adelante se describe.

La propuesta de trabajo estd conformada por un conjunto de estrategias
cognitivas y metacognitivas que para su presentacién se han dividido de acuerdo
con el proceso que supone toda lectura: prelectura, lectura y poslectura. Cabe
mencionar que tanto la presentacién como el abordaje de las estrategias se
proponen con un orden ascendente, circular y sumario. Ascendente porque se busca
ir de lo mas sencillo a lo mas complejo; circular porque continuamente se retoman
las estrategias que ya se revisaron; y sumario porque la utilizaciéon de una estrategia
no excluye a las otras sino que las engloba.

Estrategias de comprensién para antes de la lectura

En esta primera parte del modelo se incluyen las estrategias destinadas a activar
y/o construir esquemas de conocimiento en las que se incluyen la formulacion de
objetivos que gulen la lectura, y la elaboracion de predicciones. La seleccién de
estrategias que se incluyen en este apartado del modelo tienen como propbsitos: a)
servir como un andamiaje entre lo que se sabe y lo que se ignora del texto; b)
propiciar la conexién entre los conocimientos previos y la informacién que el texto
proporciona; ¢) dotar de objetivos de lectura; d). promover las predicciones antes de
la lectura y su confirmacidn o refutacion durante la misma. Tales estrategias son:

73



1. Formulacion de objetivos de lectura (Solé, 2001)

Las finalidades que persigue un lector se consideran como estrategias

metacognitivas y constituyen una guia para el qué y el como leer. Para

reconocer y comprender los objetivos explicitos e implicitos de lectura, Solé
(2001) recomienda responder a la pregunta: ;Para qué leer? Y sus

respuestas podrian ser:

Leer para obtener una informacién precisa: el propésito es encontrar un
dato especifico (en el periédico, en el diccionario...), al tener claro este fin
el lector selecciona qué leer y que no leer.

Leer para seguir instrucciones: lo que se persigue con este tipo de lectura
es el "saber codmo hacer...” (lectura de instrucciones, recetas, reglas de
funcionamiento). La tarea de lectura resuita altamente significativa en tanto
que el sujeto lee porque necesita hacerlo.

Leer para obtener informacioén de caracter general: es la lectura que tiene
lugar cuando el lector busca “saber qué pasa®. Generalmente se trata de
una lectura guiada por las necesidades del sujeto para profundizar o no en
ella.

Leer para aprender: la finalidad es obtener conocimientos sobre un tema.
Si bien, leer para aprender ya es un objetivo en si mismo, este podria
completarse con preguntas concretas en tormno al qué se quiere aprender.

La estrategia para formular objetivos resulta de una adaptacion, en la que se

incluyen tanto los objetivos generales de lectura (;para qué leo?) como los
objetivos concretos (¢ qué busco en el texta?) estos Ultimos derivados de otras
estrategias para activar conocimientos (anticipa y predice, qué sé, que quiero

saber y qué aprendl...) cuyo planteamiento permite formular preguntas y buscar
activamente respuestas en el texto.

Actividades cognitivas y melacognitivas implicadas
- Preguntarse: ;para que leo?, ;qué busco en el texto?
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Tarea para responder a esas pregunta: analizar las necesidades que dan
origen a la lectura (leo ;para obtener informacion?, ; para aprender?). Cada
objetivos general propicia otros mas concretos y relacionados con el texto,
que se plantean en forma preguntas, para luego buscar las respuestas
durante la lectura.

Controlar el empleo comecto de la estrategia mediante autopreguntas: ¢ cémo
puedo saber que [...] he logrado mis objetivos de lectura?, ;cudles de mis
preguntas iniciales quedaron sin responder?, ;por qué?

Anticipar y predecir (Sanchez y otros, 1992, Solé, 2001)

Si bien, toda la lectura es un proceso continuo de formulacion y verificacién de
hip6tesis o predicciones sobre lo que sucede en el texto, en este apartado se
propone para antes de la lectura. Como su nombre lo indica, esta estrategia
consiste en anticipar lo que va a tratar el texto; del mismo modo, permite
hacer predicciones sobre su contenido.

Actividades cognitivas y metacognitivas implicadas:

- Preguntarse: ;jde qué puede fratar el texto?;qué me sugiere el titulo —
subtitulos, enumeraciones, negritas, cuadros, graficos...—?7; o bien, ¢;qué
me viene a la menie cuando escucho la palabra?, ;qué preguntas me
puedo hacer acerca del tema?, ;como puede seguir ahora (en el momento
que se plantee) el texto?

- Tarea para responder a esas preguntas: leer el titulo o cuaiquier otra
marca visual destacada, recordar y anotar lo que se sabe o lo que
sugieren dichas marcas, para luego formular hipétesis en forma de
preguntas sobre lo gque tratara el texto; finaimente, durante la lectura,
verificar si lo que se aventuré sobre el texto es verdadero o falso, 1o que
puede dar lugar a elaborar nuevas hipotesis.

- Controlar el empleo correcto de la estrategia mediante autopreguntas:
¢{como puedo saber si mis predicciones sobre el texto son verdaderas o
falsas?, jexiste alguna pista en el texto que me ayude a confitnarias o
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rechazarlas?, algunas de mis predicciones ni se confirman ni rechazan?,
2 por qué?

3. CQD: ¢ Qué conozco?, ¢ Que quiero conocer?, ; Qué aprendi? (Gonzélez C. Y
Flores, 1999; Woolfolk, 1996).
La estrategia CQD se orienta en un primer momento a la activacion del
conocimiento previo con la pregunta ¢qué conozco?; para después centrar al
alumno en ias finalidades de la iectura, mediante las preguntas ;qué quiero
conocer?, ;qué aprendi? La funcidn metacognitiva de estas Gltimas preguntas
puede ser utilizada para ensefiar a los alumnos a establecer objetivos de
lectura y a corroborar su logro. El procedimiento adaptado para estas
estrategias se describe enseguida:

Actividades cognitivas y metacognitivas implicadas:

- Preguntarse: ;jqué sé sobre el tema?, jqué me gustaria saber sobre el
tema?, ;qué aprendi sobre el tema?

- Tarea para responder a esas preguntas: detectar el titulo de la lectura o
cualquier otro estimulo que sirva para activar conocimientos; luego
relacionar lo que se sabe de tales estimulos con la informacién que
proporciona el texto a través de los estimulos visuales relevantes; a partir
de esta informacion formular preguntas sobre lo que me gustaria saber
sobre el texto y buscar durante la lectura las respuestas. La tercera
pregunta se responde una vez que se ha completado el analisis del texto,
pues ello implica anotar la informacién importante del texto.

- Controlar el empleo correcto de la estrategia mediante autopreguntas:;lo
que aprendi del texto

4. ;Qué sabemos, Qué queremos saber y qué aprendimos? (Ogle, citado por
Hemandez y Quintero, 2001).
La estrategia de Ogle es similar a la anterior, su objetivo es ayudar a los
alumnos a desarrollar un rol mas activo en la lectura y aprendizaje del texto,



comprometiéndolos antes, durante y después de la lectura del mismo. Ambas
se utilizan indistintamente en el modelo que se describe.

5. Verbalizaciones {Cooper, 1990; Gonzalez, 1999, Solé, 2001).

A diferencia de las estrategias anteriores, en este modelo las verbalizaciones
se conciben como una estrategia al servicio de la ensefianza, mas que de
aprendizaje, dada su utilidad para activar el conocimiento de base
(vocabulario e informacion previa) necesario para comprender un texto. Las
verbalizaciones seleccionadas —dialogo y autocuestionamiento— giran en tomo
a la activaciéon y/o construccion de esquemas de conocimiento relacionados
con el tema que trata la lectura, asi como el desarrollo del vocabulario de la
lectura que pueda resultar desconocido. Preguntas eje como las siguientes
sirven para cumplir con estos propdsitos.

- ¢Qué significa la palabra... ?

- ¢Qué sindnimos de la palabra... pueden proporcionar?

- ¢Qué relacién tiene la palabra... con las paiabras...?

- ¢Qué conocen sobre el tema....?

- ¢Que tiene que ver el titulo de 1a obra... con tal palabra?

Estrategias de comprensién durante la lectura

La segunda parte del modelo consiste en la lectura estratégica del texto; su
objetivo principal es identificar {a organizacion de alto nivel que el autor hadado a las
distintas ideas que expresa en un texto. Esta parte esta a su vez dividida por tres
tipos de estrategias: identificacion de la informacion importante: tema e idea general,
identificacion de la progresion tematica: subtema e idea principal de parrafo; y
estrategia esquematica o estructura textual.

Asimismo, en este modelo se conciben dos ciclos de lectura. El primer ciclo
constituye una primera aproximacion al texto, y consiste en leer y tratar de obtener
una idea general del asunto que trata el texto, asi como su estructura



(superestructura), pues ambos serviran para guiar la identificacion de informacién

importante; en tanto que el segundo ciclo se concibe como una lectura analitica de

parrafos para identificar los subtemas (microestructura) asi como el tema e idea

generales y las ideas principales del texto (macroestructura).

Primera lectura:

Actividades cognitivas y metacognitivas

Leer activamente el texto (silencio/voz alta)

Relacionar el conocimiento de base e informacion nueva mediante la busqueda
de respuestas a las preguntas elaboradas antes de la lectura y que giran en torno
al tema o asunto general.

Confirmar o refutar las predicciones en torno al asunto general del texio

Detectar palabras desconocidas y buscar su significado en el contexto, o bien en
el diccionario.

Segunda lectura:
1. Estrategia para identificar la progresion tematica: subtemas e ideas principales de

parrafos (Garcia Madruga y otros, 1999; Hemandez y Quintero, 2001, Solé,
2001)

Esta estrategia sirve para establecer la relacion que existe entre cada una de las
ideas expresadas en el texto, ya que éste supone un conjunto de oraciones
conectadas entre si por el tema ¢ subtemas al que aluden, pues como ya se
menciond, Ia repeticion del tema en esas ideas es 0 que hace al texto focal o
referencialmente coherente.

a) Estrategias para identificar sublemas de parrafos
El concepto subtema constituye el tema que de manera concreta se trata en
uno de los parrafos de un texto, es decir, se frata del asunto central del
pamrafo, y puede expresarse mediante una palabra o una frase. Tal definici6n
permitird explicar a los alumnos la distincion entre el tema general expresado
en un texto completo y los diferentes temas subordinados a éste.



Actividades cognitivas y metacognitivas implicadas:

- Preguntarse ;de qué trata el parrafo? ;se sigue hablando del mismo
asunto que se plantea en el parrafo anterior o ahora el autor ha infroducido
ofro tema?

- Tarea para responder a esa pregunta: analizar cada una de las craciones
con el objetivo de seleccionar el tema al que se alude en todas ellas,
aunque en cada una de ellas se dé una informacién distinta respecto al
tema general.

- Controlar el empleo correcto de la estrategia mediante autopreguntas:
¢.como puedo saber que [...] es un titulo adecuado para el parrafo?

b} Estrategias para la identificacion de las ideas principales

Por idea pnincipal o fematica de un parrafo se entiende el enunciado mas
importante que el autor presenta para explicar el subtema del parrafo
concreto; generalmente se expresa mediante una frase simple o dos © mas
frases coordinadas; y se presenta de manera explicita o implicita, en éste
uitimo caso se espera que el lector la infiera y la construya. La diferencia entre
la idea principal y el subtema de un parrafo estriba en que aquélla abarca mas
informacién que la palabra o frase seleccionada para expresar el subtema.

La bibliografia consultada (Sanchez y otros, 1982; Garcia Madruga y otros,

1999; Hemandez y Quintero, 2001; Solé, 2001) propone la identificacion de

las ideas principales a través de las macrorreglas © macroestrategias ya que

estas permiten la seleccion generalizacion y o construccién de una idea.

o la supresion-seleccion que implicaria seleccionar y omitir aquellas ideas
del texto que resulten de menor nivel (ideas secundarias) o bien, aquellas
que aun siendo importantes, resulten repetitivas o redundantes,

e la generalizacién que consistiria en rempiazar un conjunto de conceptos o
ideas por otro concepto o idea que el sujeto recupere de sus
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conocimientos previos y que esté relacionado con cada una de las
proposiciones sustituidas, y

la construccion que supondria la creacién de una idea nueva que no
aparece explicitamente en el texto, pero que se puede inferir partiendo del
conjunto de proposiciones subordinadas a las que ésta va sustituir

Actividades cognitiva y metacognitivas implicadas:

Preguntarse: ;qué es lo mas importante que el autor me estj diciendo
sobre el tema?

Tarea para responder esta pregunta: analizar cada una de las oraciones
del parrafo.

Empleo de macromeglas: preguntarse durante el analisis:¢hay algunas
oraciones (ideas secundarias y detalles) en el texto que puedo suprimir
porque su contenido ya esta expresado en otra mas general? (macrorregla
de seleccidn-supresidn),

Si el empleo de la macromregla de supresién no ayuda a identificar la idea
principal, preguntarse ;puedo sustituir alguna de las oraciones del texto,
que constituyen sb6io ejemplos, por ofra mas general que las incluya?
(macrorregla de generalizacién)

Aplicacion de la macromregla de integracibn (o construccién) para
identificar |la idea principal, expresada implicitamente: ;cual podria ser la
oracién que diga lo mismo que todo lo que hemos visto en las demas
oraciones?.

Controlar el empleo corecto de la estrategia, mediante autopreguntas:
iesta idea expresa reaimente lo mas importante que el autor dice sobre el
tema del parrafo? ;como puedo saber que [...] es la idea principal?,
jconozco alguna pista?.

2. Estrategia para identificar informacion importante: tema e idea general (Garcia
Madruga y otros, 1995; 1999; Hernandez Martin y Quintero Gallegas, 2001)



Las estrategias que en este apartado se describen son dutiles para la

identificacién de tema e idea general tanto de textos extensos como cortos, con

algunas variantes para éstos dltimos. La secuencia que se le ha dado en este

apartado —después de las estrategias para la identificacién de subtemas o ideas

tematicas~ ha sido con la intencién de facilitar el trabajo de comprension de los

alumnos.

a) Estrategias para la identificacién del tema general de un texto

b)

La identificacion del tema general del texto se basa en los subtemas

seleccionados previamente. El tema de un texto es corto, se expresa

mediante una palabra o frase simple.

Actividades cognitivas y metacognitivas implicadas:

Autopreguntas ;De qué trata el texto?

Tarea para responder a esa pregunta: analizar cada uno de los subtemas
identificados en el texto. De entre todos los subtemas se selecciona
(macroestrategia de seleccion-omision) aquél que incluya el tema general,
o bien se construye uno mas general que incluya los restantes mediante la
estrategia de integrar y construir (macrorregla de construccion).

Controlar el empleo de la estrategia preguntandose ;como puedo saber
que [...] es un titulo adecuado para el texto?, ;el subtema elegido como
tema general engloba realmente a los demas, no ha excluido alguno?, o
bien ; Mi construccién del titulo tiene un nivel de organizacién mas alto que
el de los subtemas?

Identificacion de la idea general del texto (Sanchez y otros, 1992, Garcia
Madruga y otros, 1999; Hemandez y Quintero, 2001)
En algunos casos la identificacion de la idea general puede incluir una

estrategia de seleccién y jerarquizacion de las ideas tematicas del texto; sin

embargo, en otros debera aplicarse la estrategia estructura textual. Ambas

estrategias se presentan separadas en esta propuesta solo con fines
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didacticos, posteriormente se proporcionara apoyo para que los alumnos la
perciban y fas empleen unidas.

Actividades cognitivas y metacognitivas implicadas:

- Preguntarse: ;qué es lo mas importante que el autor me esta diciendo
sobre el tema?

- Tarea para responder a esta pregunta: analizar cada una de las ideas
principales identificadas en cada parrafo. ; Alguna de las ideas principales
o tematicas identificadas sirve como idea pnncipal general (seleccidn u
omision)?, ¢ cudl de estas ideas posee un nivel de generalizacion alto?, o
bien ;requiero elabora una idea general que incluya a las anteriores
(construccion)?

- Controlar el empleo comrecto de la estrategia, mediante autopreguntas:
iesta idea expresa realmente |0 mas importante que el autor dice sobre el
tema del texto? ; como puedo saber que [...] es la idea general?, ; conozco
alguna pista?.

3. Estrategia esquematica o esfructura textual (Sanchez y otros, 1992; Garcia
Madruga y otros, 1999; Hemandez y Quintero, 2001; Solé 2001)

La estructura textual se define como “la forma general u organizacién que un
autor emplea para interrelacionar las distintas ideas que va expresando en un
texto* (Hermandez Martin y Quintero Gallego, 2001:110). La forma como el autor
organice la informacién estara supeditada a sus propédsitos comunicativos, lo que
dara lugar a distintos tipos de textos (narrativos o expositivos) que a su vez
determinara como importante una u otra informacién. El presente modelo se
circunscribe a los textos expositivos ya que el curso de Espafiol | privilegia la
lectura de este tipo de textos.



Los patrones organizativos que se incluyen son:

Problema-soluciéon: la estructura de problema-solucion de un texto se da
cuando el autor expone y explica un problema o una interrogante al que
trata de dar una o varias respuestas y soluciones a lo largo del pasaje. Por
tanto, en los textos expositivos organizados con esta estructura, se
pueden distinguir dos componentes: el problema (o problemas) y la
solucidn (o soluciones). La idea principal y/o general en estos textos se
encuentra organizada en esos componentes y constituye un solapamiento
entre las ideas que expresan el problema y las que el autor utiliza para
exponer la solucion. El autor suele introducir ciertas sefializaciones que
ayudan al lector a identificar esta estructura, como: e/ problema es...., la
cuestion que se plantea es...., una posible respuesta..., una solucion a
este problema...., las medidas que podemos fomar son... La
representacion grafica de este patron organizativo se aprecia enseguida.

Problema Solucién
—>
O bien:
Solucién
Problema
Solucidn

Causalidad: la estructura de causa-efecto de un texto se presenta cuando
el autor plantea las causas, las consecuencias, 0 ambas, de un hecho o



fenémeno. Las sefales que suelen aparecer en los textos que se
organizan de acuerdo con esta estructura son: una posible causa..., los
molivos..., Ias razones..., la explicacion es..., un factor responsable de...,
fas consecuencias son originadas por..., el desencadenante es..., etcétera.
La causalidad puede representarse de la siguiente manera:

Causa Efecto

o Comparacion-contraste: esta estructura corresponde a aquelios textos en
los que el objetivo del autor es comparar dos 0 mas entidades, fendmenos
u objetos especificando sus semejanzas y diferencias, en el caso de la
comparacion, o sus diferencias, en el caso del contraste. Las sefiales que
emplea el autor para ayudar al lector en la identificacién de esta estructura
serian, entre ofras, las siguientes: al igual que..., mientras que..., a
diferencia de..., otra semejanza es..., una diferencia consiste en...,
etcétera. Sus representaciones serian las siguientes:

Elemento 1 Elemento?




También puede ser.

Elemento Elemento2

Semejanzas

Diferencias

Secuencia: en esta estructura las ideas del texto pueden estar agrupadas
a través de vinculos de simultaneidad, que se caracterizarian porque el
autor enumera una serie de hechos o caracteristicas de un fendémeno o
entidad; o bien, siguen una secuencia temporal, es decir, se describen una
serie de pasos o acontecimientos vinculados temporalmente, de modo que
no se puede eliminar uno de los pasos porque el resto del proceso descrito
no tendria sentido. Entre las sefializaciones que se pueden encontrar en
este tipo de textos, podemos citar: en primer lugar..., después..., un paso
seria..., a continuacion, hay varias..., que, las fases son..., etcétera. Este
tipo de estructura textual se representa de la siguiente manera:

Fase 1

Fase 2

Fase 3




o Descripcion: en este tipo de estructura, el autor presenta un fenébmeno,
entidad u objeto y articula o agrupa las ideas que expone como rasgos,
atributos o caracteristicas del mismo. Pueden constituir una sefializacion
las palabras o frases que califican o determinan a un sustantivo, por
ejemplo: un buen lector..., posee ciertas caracleristicas... tales como...,
etcétera.

Tema

—

Caracteristicas Caracteristicas

Sanchez y otros (1992) sefalan que la identificacion de la organizacion
intema de un texto conlleva dos actividades especificas. La primera consiste
en reconocer como se relacionan entre si las ideas del texto, es decir, el
patron organizativo, para a partir de €l ordenar los significados que se derivan
del texto; por ejemplo: si un texto esta organizado como la resolucion de un
determinado problema, el lector debera agrupar los significados del texto que
definen lo que se quiere resolver (problema/s o interrogante/s) y los
significados que describen los medios que se ponen en juego (solucidon/es).
La segunda actividad es la variacibn donde se eliminan los patrones
organizativos inadecuados y se localizan los componentes de ese patrén.
Dicha estrategia se adaptado de la siguiente manera:



Estrategia esquemética o estructura textual:

Actividades cognitivas y metacognitivas implicadas:

Preguntarse: ;COomo se relacionan entre si las ideas del texto?, ;cuales
serian las palabras claves (sefializaciones) que me indiquen el patrén
organizativo empleado por el autor?

Tarea para responder a esa pregunta: leer el texto completo y
preguntarse: ;Cual de entre todas las formas de organizacibn que
conozco puedo descartar (eliminacién de patrones inadecuados) ; Dénde
estan en el texto (seguin el caso) los problemas, las soluciones, las
causas, las consecuencias, las semejanzas, las diferencias, las
caracteristicas las fases.? (localizacion de componentes).

Controlar el empleo correcto de la estrategia mediante autopreguntas:
¢ Las sefiales o palabras claves del texto corresponden realmente a la
organizacién que yo identifiqué? ;como puedo saber que [..] es la
estructura o el esquema real del texto?, ;conozco alguna pista?.

Estrategias de comprension para después de la fectura (Solé, 2001)

La tercera parte del modelo esta integrada por las estrategias que se utilizan

fras la lectura para dar cuenta de la comprension obtenida a lo largo del proceso.

Las estrategias seleccionadas son: resumen y formulacion y respuesta de preguntas.

1. Estrategia para la elaboracion de resumenes (Solé, 2001)

El resumen se encuentra estrechamente vinculado con las estrategias para

identificar la informacién importante (tema e idea general, subtemas e ideas

principales) asi como la estrategia de estructura textual. Consiste en

seleccionar las ideas importantes identificadas en el texto, tomar decisiones

acerca de qué ideas tematicas excluir y que incluir (estrategia de supresién-

seleccién), determinar cémo se agrupan las ideas en el texto y encontrar

formas de englobarias (generalizacion) y como expresarias brevemente con



palabras propias (estrategias de condensacidn/construccién) atendiendo a la
estructura general del texto (estrategia textual).

2. Formulacion y respuesta de preguntas (Solé, 2001)
Aun cuando la formulacién y respuesta de preguntas puede ser utilizada en
cualquier etapa del modelo para una lectura activa, en este apartado se
considera como una estrategia util para comprobar lo que los estudiantes han
comprendido o recuerdan de la lectura. Sin embargo, esta estrategia no se
concibe como una sesion de preguntas elaboradas por la profesora tras una
sesion de lectura, sino formuladas y respondidas por los estudiantes para que
ellos mismos puedan autoevaluarse. Para que los alumnos aprendan a
elaborar preguntas pertinentes y no arbitrarias, esto es aquéllas que sdélo
remiten a la informacio6n literal del texto, Solé propone la ensefianza mediante
el modelado (profesora) de dos tipos de preguntas.
e Preguntas de piensa y busca:. preguntas cuya respuesta es deducible,
pero gue requiere que el lector relacione diversos elementos del texto y
que en algun grado realice inferencias.

e Preguntas de elaboracién personal. preguntas que toman como referente
el texto, pero cuya respuesta no se puede deducir del mismo; exigen la
intervencidén del conocimiento y/u opinién del estudiante.

El primer tipo de pregunta exige por parte del estudiante: relacionar
informacién del texto y efectuar inferencias; en tanto que el sequndo, emitir un juicio,
opinién, o bien aportar conocimientos previos relacionados con el contenido del
texto.



3.5 Hipdtesis

Hi Si se utilizan estrategias basicas de comprensién, tales como: la identificaciéon de
informacion importante (tema e idea general del texto), la progresion tematica
(subtemas e ideas principales), la estructura textual, el resumen y formulacién y
respuesta de preguntas, entonces se elevara el nivel de comprensién lectora de los
estudiantes de la asignatura de Espafiol | impartida en el primer tumno de la
Preparatoria N° 2.

3.6 Variables

La hipétesis de trabajo establece una relacién entre las estrategias basicas de
comprensidn (variable independiente) y la comprensidon lectora (variable
dependiente).

3.7 Definicion de variables

La variable dependiente o comprensién lectora es el resultado de un proceso
constructivo en el que tanto la informacién que el texto proporciona como los
conocimientos previos del sujeto interactuan, ajustdndose hasta obtener una
interpretacion del significado global del mismo. En tanto que la variable
independiente o estrategias basicas de comprension alude al conjunto de tareas o
actividades cognitivas y metacognitivas organizadas en tomo a la mejora de la
capacidad comprensiva de los aprendices por la adquisicion de estrategias
asociadas a la lectura.



Capitulo 4
MARCO SITUACIONAL

4.1 La Preparatoria N° 2

La Preparatoria N° 2 es una de las veinticuatro escuelas de! nivel medio
superior de la UANL; su oferta educativa se circunscribe al bachillerato presencial
o propedéutico, por lo que su duracion es de dos afios, Asimismo, contempla tres
tumos de trabajo: matutino, vespertino y noctumo.

4.1.1 Ubicacién

La Preparatoria N° 2 se encuentra ubicada en las calles de Matamoros y
Manuel Benitez de la Colonia Obispado; esta localizacién corresponde al sector
centro de la ciudad de Monterrey, hecho que influye en algunos estudiantes para
consideraria como una buena opcion educativa.

4.1.2 Espacio fisico

La planta fisica esta constituida por tres edificios que albergan 46 auias, 4
laboratorios de computacién y tres mdas para la practica experimental de las
asignaturas de Fisica, Quimica y Biologia.

Aunado a lo anterior, la escuela posee un espacio destinado para el area
administrativa en la que se ubican tos departamentos de Subdireccién, Secretaria
General, Secretarias de Tumos, Becas y Servicio Social, Coordinacién General,
sala de maestros, y el Consejo Técnico Académico. En esta misma area se
localizan la biblioteca, constituida por dos niveles con una capacidad de servicio
para 120 estudiantes; y el Centro de Auto Aprendizaje del Idioma Inglés (CAADI)
cuyo espacio permite brindar servicio simultaneo a 140 aprendices. La Direccién y
la Tesoreria de la Escuela se encuentran ubicados en el primer edificio.



Cuenta, ademds, con un estacionamiento amplio, areas verdes e
instalaciones deportivas que incluye dos canchas de basquetbol, dos de voleibol,
una fultbol y una pista perimetral para trote.

Por su magnitud fisica y poblacional la escuela ha sido considerada como
la mas grande institucion del nivel medio superior de la UANL. (Vida Universitaria:
2001).

4.1.3 Docentes

La Preparatoria N° 2 cumple su misién educativa a través de 220
profesores, de los cuales 125 son de camrera y 95 de asignatura. El 93% de los
profesores de carrera cuentan con nombramiento de tiempo compieto; mientras
que el 7% poseen el de medio tiempo (Segundo informe de gestibn administrativa
2001-2002).

El aitimo registro estadistico realizado en la escuela (febrero de 2002)
indica que la planta docente se conforma por 160 profesores con licenciatura o su
equivalente, 56 con maestria y 4 con especializacion, o que representa el 72.7%
de la poblacion académica con licenciatura y el 27.2% con un titulo de posgrado.
Cabe mencionar que de los 160 profesores con licenciatura el 56.8% se
encuentra estudiando 0 son pasantes de maestria (Segundo informe gestion
administrativa 2001-2002).

E! perfil académico de los profesores de la escuela se ha incrementado en
los ultimos afios de manera dramatica, posiblemente debido a dos hechos
importantes en la vida institucional de fa UANL,; el primero de elios constituido por
la Reforma Académica (1993), y el segundo por la Vision UANL 2006, que
actuaimente se lleva a cabo a través del Programa Educacién para la Vida. De
alguna manera, ambos hechos han sensibilizado (u obligado) al docente para
permanecer en un proceso continuo de formacion.
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Con la Reforma Académica se asumié que el profesor promedio del nivel
medio superior es un profesionista que no cuenta con una “formacién de origen®,
lo que planted la necesidad de un programa de formacion docente que hasta la
fecha se lleva a cabo por la Secretaria Académica de la UANL. En un principio
este programa formativo se concibié como la plataforma ideal para sensibilizar al
profesorado en la necesidad de "cambiar” conforme al nuevo enfoque previsto
por la Reforma Académica. Tal enfoque se resume en una de las lecturas basicas
que se analizaron en el curso introductorio de este programa de formacién de la
siguiente manera: “Los profesores deberan entender que su funcién no es la de
simples transmisores o actualizadores de conocimientos, sino de entrenadores de
habilidades intelectuales que propicien soluciones para que los alumnos sean
capaces de simplificar la informacion de que disponen, de generar nuevas
proposiciones, de aumentar su poder para manipular sus conocimientos, y que
junto con la experiencia en su propio campo profesional y académico y por
encima de ambos, puedan ser transmisores de una cultura intelectual en la que
participen de manera consistente” (Quesada Castillo, 1988:8). De esta manera, el
programa de formacién se encaminé a dotar al profesorado de una metodologia
de trabajo que hiciera posible una ensefianza basada en la planeacion, la
implementacion estratégica y la evaluacion congruente ¢con la filosofia de calidad
educativa, en otras palabras 10s cambios en el perfil del docente debieron incidir
en la forma de pensar |la ensefianza de la asignatura y en el tratamiento de los
contenidos centrado en el aprendizaje y en consecuencia en el desarrollo de las
habilidades cognitivas.

De 1998 a la fecha, el programa de formaciéon docente de la Secretaria
Académica se ha enfocado a la capacitacién y a la actualizacion del profesorado
en los aspectos disciplinarios correspondientes a cada asignatura, con lo cual se
ha creado un espacio propicio para profundizar en el conocimiento de la
asignatura y para el desarrollo de formas de aproximacion a los contenidos mas
acorde con la naturaleza de las disciplinas.

El otro hecho significativo en la vida institucional de la UANL, la Visidn
UANL 20086, y el programa Educacion para la Vida, este 1itimo concebido como el
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vehiculo para alcanzar el primero, ha propugnado por el cumplimiento de otro
perfil para el docente universitario, ya sea de educacién superior como de media
superiof. En este perfil se incluyen aspectos como * un profesor de clase
mundial...,

Tanto la Reforma Académica como la Visién UANL 2006 y su instrumento
el programa Educacion para la Vida han sabido mover sus resortes —via estimulos
econdémicos— para ejercer presiébn en los profesores que laboran en la
preparatoria; muchos de elios han preferido estudiar y concluir estudios de
posgrado, en lugar del programa de formacién propuesto por la Secretaria
Académica *;para qué si lo que vale es el papelito de posgrado?”. Prueba de o
anterior es el incremento en el perfil académico de la planta docente sefialado al
inicio de este apartado, sin embargo, los bajos resultados en los examenes
indicativos y las encuestas Desempefio magisterial que la Secretaria Académica
de la UNAL aplica a los estudiantes de la escuela al término de cada ciclo escolar,
propician una impresion de que los cambios han sido aparentes, o bien, el
profesor no ha logrado aterrizar en el aula lo que aprende fuera de ella. La opinidén
que externan los jovenes estudiantes en la encuesta Desempefio magisterial, aun
con su carga de subjetividad, refuerza esta impresion, ya que para ellos ia mayor
parte de los profesores de la preparatoria poseen poco dominio en el
conocimiento de la asignatura, tampoco se preocupan por preparar fa clase, no
utilizan textos complementarios, y mas adn no poseen vaiores como el de la
asistencia y la puntualidad requeridos.

4.1.4 Alumnos

Actuaimente la poblacién escolar de la preparatoria asciende a 3548
estudiantes, de ellos 1947 cursan el segundo semestre, 140 el tercero y 1495 el
cuarto semestre, lo que permite sumar un total de 138 grupos (Secretarfa General
de la Preparatoria N° 2).

La edad de los alumnos oscila entre los catorce y dieciséis afios. Gran

parte de los alumnos egresa antes de cumplir la mayoria de edad ya que el plan
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de estudios de la escuela es de dos afios. En el momento actual, la distribucién
por sexo tiende a ser igualitaria entre los hombres y las mujeres; sin embargo, la
mayor concentracién de mujeres se observa en el primer tumo, por lo que no es
raro encontrar grupos ubicados en el tumo matutino con un mayor niumero de
mujeres.

Los estudiantes de esta escuela provienen principalmente de las areas
aledafias, esto es de la Colonia Mitras, Valle Verde y centro de la Ciudad; aunque
también se reciben alumnos procedentes San Pedro Garza Garcia y San Nicolas
de los Garza. Cabe mencionar que muchos de los estudiantes de estos
municipios no eligieron como primera opcién la escuela, pero sus resultades en el
examen de seleccion los hicieron objeto de un proceso de reubicacion.

La encuesta socioecondémica (Centro de Evaluaciones, 2001) que se aplicé
al ingreso a la preparatoria arroja indicadores que ubican a los alumnos de (a
institucion en el estrato medio y medio bajo. El perfil educativo de los padres
también es diverso, pues oscila entre los que no concluyeron la primaria hasta
aquellos con grado de licenciatura o equivalente. Otro indicador de esta encuesta
permite afimnar que 1a mayor parte del alumnado esta dedicado exclusivamente al
estudio, lo que se cormobora en el aula, ya que de cada grupo s6lo uno o dos
desempefia una actividad laboral, esporadica o permanente, con remuneracion
economica.

Se puede decir que la escueta es en gran medida el espacio fisico en el
que los educandos pasan la mayor parte de su tiempo, pues ademas de las cinco
horas diarias de instruccién, deben cumplir con las horas sefialadas para las
clases de Orientacion y Educacion Fisica, y para las actividades extracurriculares
de Indole académica y cultural, entre las que se encuentran las asesorias
permanentes, estancia en la biblioteca y las visitas a museos, empresas y otros.
Adicionalmente, un gran numero de alumnos participa en los equipos
representativos que existen en la escuela, tales como: futbol soccer, futbol
americano, béisbol, tenis, natacion, ajedrez y karate. En general, al ser
cuestionados, los jovenes aceptan que les gusta la escuela, aunque las razones



que dan para justificar esta afirnacién no sea siempre de indole académica.

Por otra parte, el aprovechamiento escolar de los alumnos no siempre es el
que se espera lograr con el plan de estudios de ia preparatoria. La edad de los
alumnos, su historia personal, sociocultural y académica son algunos de los
factores que podrian relacionarse con este aprovechamiento. Sin embargo, llama
particularmente la atencion que los profesores de las diversas asignaturas insistan
en que el factor que subyace en la problematica académica observada en la
preparatoria se debe al bajo nivel linglifstico de los alumnos: “reprueban por que
no saben leer ni escribir”.

Este es un grave problema si se considera que en el nivel medio superior
gran parte del trabajo académico descansa en las habilidades lingoisticas (hablar,
leer, escribir, escuchar), basta ver el predominio de las técnicas expositivas en ia
ensefianza, asi como los procedimientos de estudic que los alumnos deben
utilizar para aprender el contenido de las asignaturas. En estas circunstancias no
es extrafio que los alumnos con poca o0 nula destreza linglistica, en la
preparatoria, se enfrenten a serias dificultades de aprendizaje que afectan su
aprovechamiento escolar.

Las observaciones de los maestros de otras asignaturas confirnan esto
ultimo al sefialar que aun cuando la ensefianza sea producto de una actividad
planeada, congruente y clara, ésta resulta confusa para el estudiante que no
alcanza a comprender dada sus dificultades para obtener conclusiones de un
planteamiento oral, ya sea éste concreto o abstracto, y pudiendo remediar esto a
través de la lectura no lo hacen debido a que se encuentran inmersos en un
circulo vicioso —no les interesa leer porque no comprenden lo que leen— no
comprenden lo que leen porque no saben como hacerlo—. De igual modo, las
dificuitades se manifiestan a la hora de producir un escrito, dado que no
comprenden {a informacién ni por las explicaciones del maestro ni por la lectura,
se ven obligados a copiar textos completos, por lo que generalmente los escritos
resultan un rompecabezas formado de aqui y de alla, en donde no se observa un
trabajo personal méas que de recorte.
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En esta situacion, lo mas cémodo para los educandos es aprender de
manera mecanica, es decir memorizando arbitraria y textualmente parrafos
enteros: obviamente, este modo de aprender no les permite retener ni utilizar e!
conocimiento para el aprendizaje de ofros conocimientos mas complejos.



CAPITULO 5
METODOLOGIA

Bajo el rubro de Metodologia se describen los elementos considerados para la
realizacion del estudio, tales como: tipo de investigacién, unidades de analisis,
descripcion del tratamiento, programacién y planeacion de las actividades
desarrolladas durante la aplicacion del tratamiento.

5.1 Tipo de investigacién

La investigacién que se describe es de tipo experimental con un disefio pre-
experimental de pretest-postest de dos grupos naturales. La representacién de este
disedio es;
04 X 02
03 04

Donde:

X = tratamiento

04 = pretest del grupo de intervencion

02 = postest del grupo de intervencién

03 = pretest del grupo control

04 = postest del grupo control

La aplicacion del disefio preexperimental permitié que la variable dependiente,
comprensién lectora, fuera medida antes y después de que se empled la variable
independiente, es decir, las estrategias basicas de comprension. También, ayudé a
registrar la magnitud del cambio que se produjo con el tratamiento; esto Ultimo se
describe en el capitulo 6.

Cabe mencionar que la seleccién de los grupos (experimental y de control)
donde se aplicd el disefio no fue aleatoria, pues éstos fueron formados y asignados
por la escuela.
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5.2 Unidades de analisis
a). Poblacion

El presente estudio se realizé en la Preparatoria N° 2, plantel educativo del
nivel medio superior de la Universidad Auténoma de Nuevo Leén. La unidad de
analisis estuvo conformada por los estudiantes del primer turno de la Preparatoria N°
2. El universo abarcé a los alumnos de la asignatura de Espafol | los cuales suman
un total de 450, distribuidos en 14 grupos.

b). Muestra

La muestra seleccionada a la que se aplicod el experimento se integré por 68
alumnos, los cuales estuvieron divididos en dos grupos; el grupo de intervencion,
ubicado en el aula 35, se integré por 34 alumnos de los cuales 14 son hombres y 20,
mujeres; en tanto que el grupo de control se conformé por estudiantes de los grupos
33, 34 y 36, de los cuales 15 son hombres y 19, mujeres. Esto Ultimo debido a que la
autora de este informe soélo tiene un grupo de Espafiol |; la asignacién de un
segundo grupo afectaba las condiciones laborales y presupuestales de la escuela;
por ello, la conformacién del grupo de control se llevé a cabo por el método de
apareamiento; lo cual significo buscar en un grupo de base (34) los alumnos que en
el pretest obtuvieron calificaciones simitares a las del grupo de intervencién, una vez
que se agotaron las posibilidades de apareamiento con el grupo base, se continud
con el grupo 33 y finalmente el 36. A fin de cumplir con este proceso de
apareamiento el pretest se aplico a la totalidad de la poblacion.

5.3 Las técnicas e instrumentos utilizados

Las técnicas e instrumentos que se utilizaron en la experiencia se describen

enseguida:



a). Anélisis de contenido

El analisis del contenido se llevé a cabo a través de la elaboracion de fichas
bibliograficas; asimismo, se llevé a cabo una cuidadosa planeacidon de cada sesién
que incluyd el desarrollo por escrito de cada una de las fases en las que se
dividieron dichas sesiones (anexo 4).

Del mismo modo, se realizd un registro de observaciones que da cuenta de
las incidencias de la aplicacion del tratamiento (anexo 4).

b). Disefio de instrumentos

Los instrumentos de medicién que se utilizaron fueron el pretest (medicién
inicial) y el postest (medicién final); en ambos casos el disefio del instrumento
consistié en una lectura, seguida por diez preguntas y respuestas de opcion mdaltiple.
Dada la naturaleza de los examenes (inicial y final), las preguntas estuvieron
destinadas a medir el nivel de comprension lectora, concibiéndose para ello
preguntas de: vocabulario en contexto, de respuesta literal, inferencias y
razonamiento extendido (anexo 3). Es importante mencionar que las diferencias en
las lecturas utilizadas en ambos examenes s6lo se remitieron al contenido, ya que
fueron similares en el grado de dificultad y complejidad.

Asimismo, la aplicacién del tratamiento exigié la elaboracion de material
didactico o practicas guiadas y practicas independientes (anexo 4) de las

estrategias basicas de comprension mencionadas en este informe.

5.4 Descripcién del tratamiento

Tanto el grupo de intervencién como el de control trabajaron el programa de
Espariol | propuesto por la Secretaria Académica de ia Universidad Auténoma de
Nuevo Leén. Debido a que el grupo de control se ubicd en tres aulas (33, 34 y 36)



estuvo a cargo de tres profesores de la asignatura ajenos a la investigacion, a fin de
asegurar que el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos relacionados
con ia comprension de textos se llevara a cabo tal y como lo propone el programa de
la asignatura. En el grupo de intervencion, ademas de los contenidos curriculares
previstos por el programa de la asignatura, se abordé el desarrollo y/o mejorade un
conjunto de estrategias cognitivas y metacognitivas, cuya descripcién ya ha sido
sefialada en otro lugar del presente trabajo. La tabla 5-1 especifica el total de
estrategias abordadas durante el tratamiento.

Estrategias de comprension

Antes Durante fa lectura Después
de la lectura de la lectura

Activar o Informacién | Progresién Estructura - Resumen
construir importante: |tematica: textual:
esquemas de - Identificacion |- Identificacién |- Problema- - Formulacién y
conocimiento: de tema de subtemas | Solucién respuesta de
-Establecimiento | general pregunta

de objetivos - ldentificacién |- Comparacién

-ldentificacion | de ideas y contraste

- Elaboracion de | de idea tematicas o

predicciones general principales | - Descripcion
- Que sé, que - Causalidad

quiero saber y

qué aprendi - Secuencia

Tabla 5-1

El tratamiento inici6 justo el primer dia de clases con la aplicacion del pretest;
al finalizar éste, se llevd a cabo una discusion sobre el proceso de comprensién
lectora a fin de establecer la relacion de este proceso con el aprendizaje y la
necesidad de utilizar estrategias para comprender y aprender de la lectura. Del
mismo modo, se entregé el Manual de Estrategias para mejorar la comprension
lectora (anexo 5), elaborado especialmente para el grupo de intervencion. La
presentacion del manual tuvo como fin explicar a los alumnos el modelo de lectura
que se seguiria en ese grupo. En las subsiguientes sesiones se realizdé el
entrenamiento en las estrategias seleccionadas.
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Con respecto al entrenamiento habra que aclarar que si bien tuvo una
duracién de 14 sesiones, éste fue extensivo en el tiempo, dado que siempre se
trabajé conforme al modelo propuesto y atendiendo los diferentes ritmos y estilos de
aprendizaje del grupo de intervencién.

Conforme a la distinciébn que Palincsar (citado por Hernandez y Quintero,
2001) hace sobre los tipos de entrenamiento en estrategias para ensefiar a pensar,
en la intervencién que se describe se conjugaron el entrenamiento informado, ya que
ademas de instruir a los alumnos en un conjunto de estrategias para la comprensién
lectora {conocimientos declarativo y procedimental) se informo de su posible utilidad
(conocimiento condicional), y el entrenamiento en autocontrol, puesto que ademas
los estudiantes recibieron informacion sobre cémo controlar y revisar la aplicacion de
cada estrategia (conocimiento metacognitivo). En seguida se describe el
entrenamiento en estrategias

Entrenamiento en estrategias

A fin de que la propuesta redundara en el desarrollo y mejora de la
comprension lectora de los estudiantes, se buscd estructurar de la mejor manera
posible las sesiones destinadas al entrenamiento de las estrategias, es por ello que
se consider6 pertinente utilizar el método de instruccién directa conforme a la
formulacién propuesta por Baumann (citado por Vidal-Abarca y Gilabert, 1991;
Hemandez y Quintero, 2001; y Solé, 2001), y el didlogo como un método para
propiciar la reflexién en torno a las estrategias seleccionadas.

La eleccidn del método de instruccién directa obedece a que ia mayor parte
de los autores consultados coinciden en sefialar como sus requisitos fundamentales:
“[La] estructuracion del aprendizaje en funcion de los objetivos; seleccion,
secuenciacion y estructuracion de los maternales; instrucciones detalladas y
redundantes con suficiente ndmero de ejemplos; formulacion de preguntas y
ofrecimiento de oportunidades para practicar activamente; y revisiébn activa del
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progreso de los alumnos® (Hernandez y Quintero, 2001:90); ademas de que se
caracteriza por “un tema didactico central, una secuenciacién precisa del contenido,
una alta implicacién del alumno, un cuidadoso control del profesor y una
retroalimentacién correctiva especifica para los estudiantes®(Vidal-Abarca y Gilabert
1991:88).

Con fundamento en lo anterior, cada una de las sesiones destinadas al
entrenamiento de estrategias se dividié en las cuatro fases nodales del método de
instruccién directa: explicacion oral, modelado, practica guiada y practica
independiente. Esta division de la sesidn, permitié constatar el progreso de los
alumnos durante el entrenamiento de las estrategias.

En general, las sesiones destinadas al entrenamiento de estrategias de
lectura se llevaron a cabo conforme las sugerencias de los autores: Vidal Abarca-
Gilabert (1991), Hemandez Quintero, (2001), Solé, (2001). De esta manera, cada
sesion se organizé conforme al siguiente .

La fase de explicacién oral, como su nombre lo indica, consisti6 en brindar

una explicacion oral de la estrategia (0 el conjunto de estrategias) que se trabajaba
en la sesion; de ahi que las tareas seleccionadas para esta fase giraran en tomo a la
instruccion de qué es, en que consiste y cudl es la utilidad de la estrategia.

En resumen, en esta fase se buscéd proporcionar a los estudiantes un
conocimiento declarativo de la estrategia seleccionada para la sesion, mediante las
siguientes tareas:

+ Hacer explicito a los alumnos el objetivo de la sesion.

+ Plantear diversas actividades dirigidas a activar y/o construir conocimientos
en tomno a la estrategia.

+ Explicar qué es y en qué consiste la estrategia.

o Explicar y hacer participes a los alumnos de la utilidad e importancia de la
estrategia seleccionada para la sesion.
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s Propiciar el dialogo y la discusién del conocimiento declarativo de la
estrategia.

En la sequnda fase o modelado se demostrd, mediante el modelaje, el
proceso que se sigue al utilizar una estrategia (o conjunto de estrategias) durante la
lectura; para ello, quien esto escribe leyd el texto correspondiente en voz alta,
deteniéndose de manera sistematica para verbalizar y comentar los procesos o
estrategias que le permitian comprender el texto —por ejemplo las predicciones que
podia realizar en torno al texto, asi como las pistas linglisticas en las que se basaba
para verificarlas o rechazarlas—. Se procuré ademas comentar las posibles dudas
que el texto pudiera plantear a los estudiantes, los fallos de comprensioén y qué
mecanismos se podian utilizar para resolverlos.

Los propésitos de esta fase fueron proporcionar un conocimiento procedimental
de |la estrategia, y dotar a los alumnos de dominio metacognitivo sobre el uso de ia
estrategia. Las tareas de esta fase consistieron en:

¢ Demostrar a los alumnos c¢como utilizar el procedimiento para poner en
practica la estrategia, haciendo explicito el razonamiento seguido durante la
lectura.

o Sefialar de manera explicita la necesidad de ejercer un control conciente
sobre las estrategias; dénde va a resuitar necesario su empleo; la necesidad
de seleccionar, entre otras estrategias, aquélla que resulte mas adecuada en
un determinado contexto.

¢ Propiciar el didlogo o la discusion del conocimiento procedimental de la
estrategia.

La tercera fase o practica quiada consistié en proponer un ejercicio de lectura
para que, primero, de una manera dirigida —por ejemplo, planteando preguntas que
sugirieran una hipdtesis (prediccién) sobre el contenido del texto— y luego
progresivamente con un mayor grado de libertad —mediante preguntas abiertas o
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elicitando las opiniones de los estudiantes —los alumnos participasen en el uso de
la{s) estrategia(s) objeto de entrenamiento.

El objetivo primordial de esta fase fue proporcionar el espacio necesario para
que el alumno practique el proceso implicado en la(s) estrategia(s) que facilitan la
comprension. Las actividades desarrolladas en esta fase fueron:

e Discutir con los alumnos las caracteristicas de la estrategia.

o Propiciar que los alumnos asuman algunas de las responsabilidades en el
empleo de la estrategia.

e Estimular la retroalimentacién y dirigir la atencién de los alumnos hacia los
aspectos de la tarea que considere pertinentes.

e Propiciar el dialogo o la discusién de los conocimientos declarativo,
procedimental y condicional de la estrategia o estrategias utilizadas.

En la cuarta fase o practica independiente, al igual que la anterior, se

proporciond un ejercicio de lectura en la que los estudiantes debieron asumir de
manera auténoma y responsable el proceso para comprender un texto. Esta fase
sirvi6 para que los alumnos pudieran participar, con el mayor grado de libertad
posible, en la practica de una(s) estrategia(s) que facilitan la comprensién lectora.

El propésito de esta parte de la sesion fue propiciar el trabajo independiente
de los alumnos cuando éstos ya poseen el conocimiento declarativo, procedimental y
condicional necesarios para utilizar la estrategia en una lectura.
Las actividades desarrolladas por los alumnos fueron:
e Practicar la(s) estrategia(s) aprendida(s), sin la ayuda de la profesora.
¢ Modelar la estrategia 0 estrategias utilizadas en la resolucion de la practica.
o Discutir la experiencia.

En general cada una de las sesiones previstas para el entrenamiento siguieron la

secuencia arriba descrita; los casos en los que hubo la necesidad de regresar de
una fase a otra se registraron en las observaciones que aparecen en el anexo 4.
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Evaluacién de la comprensién lectora

La manera que se propuso para abordar la comprension lectora supone

formas de evaluacion distintas a las previstas por el programa de Espanol [, por ello

se consideraron:

Mediciones cuantitativas a través del pretest o examen inicial que permitié

verificar el nivel en el que se encontraba el grupo de intervencién al principio

del tratamiento y el postest 0 examen final destinado a corroborar el resultado

del tratamiento.

Valoraciones cualitativas: este tipo de evaluacion se llevé a cabo a lo largo del

tratamiento, e incluyé:

a)

b)

valoraciones periddicas tanto del proceso como del resultado del
aprendizaje a través de las discusiones dirgidas y de los
autocuestionamientos.

implementacién de esfrategias que permitieron verificar el proceso del
alumno al mismo tiempo que propiciaban un espacio para la reflexion en
torno al aprendizaje adquirido; entre estas estrategias estan: los diarios de
aprendizaje que consisten en registrar en un cuaderno (se solicité al inicio
del médulo) el aprendizaje obtenido en cada clase. Dada la versatilidad de
estos diarios, ademas de utilizarlos como recapitulaciones de lo aprendido,
se emplearon como una forma de registro de dudas o dificultades que se
atendieron antes de proponer el aprendizaje de otras estrategias. Otra
estrategia para revisar el proceso son las hojas para pensar que
constituyeron una guia para definir la estrategia utilizada, sus funciones y
el procedimiento cognitivo y metacognitivo requerido en su aplicacion.

¢) Aunado a lo anterior se utilizaron la parafrasis, el esquema conceptual

(propuestas por el texto) el resumen y la formulacién y respuesta de
preguntas como estrategias que pemmitieron evaluar la comprensién
obtenida.

La tabla 5-2 sintetiza el modelo de intervenciéon aqui descrito.
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5.5 Programacién

La programacién que aparece en la tabla 5-3 se desarrollé bajo las

caracteristicas antes descritas, y de acuerdo con las condiciones ordinarias en las

que se impartié la clase de Espafiol |, esto es, dos horas de cincuenta minutos

(segunda y tercera hora del tumo matutino).

Programacion
Estrategia(s) Fecha Fase Lecturas
Activar 13/08/02 |Explicacién oral |Ejemplo: titulo
conocimientos -
Establecimiento de Modelado :gg:uiu:gt'gg' Espafiol 1,2001:8)
objetivos/ Anticipa y Guiada Tocando el cielo
predice (Espafiol |, 2001:9)
Identificacion de 14/08/02 |Explicaciéon oral |Ejemplo: texto corto
subtema e idea Modelado Lenguaje y pensamiento.
(Roque y ciras, Espafiol |,
2001:11-12)
principal Guiada Ruido para la tartamudez
{Hinojosa y otras, Espaiiol |,
1994:10)
15/08/02 |Independiente Rayos y centellas
(Hinojosa y Otras, Espafiol |,
1994:11)
Tema e idea central | 19/08/02 |Explicacién oral | Ejemplo: texto corto
Modelado Parafrasis
(Roque y ofras, Espafiol |,
2001:32)
Guiada Sin titulo (La contaminacién)
(Roque y ofras, Espafiol |,
2001:30)
20/08/02 |independiente |El primer alfabeto, el de los
fenicios, ignora las vocales
(Roque y otras, Espaiol |,
2001:34)
Estructura textual 29/08/02 |Explicacién oral |Ejemplos: textos leidos con

{Comparacion y
contraste)

(Estructura descripcion)

anterioridad

Modelado Caracteristicas del concepto
(Roque y otras, Espahol |,
2001:74)

Guiada La ciencia ficcion

(Roque y otras, Espafiol |,
2001:23)
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Estructura secuenci?/ 1 30/08/02 |Guiada Historia de la tierra

descripcion (Roque y otras, Espafiol |, 2001:91
y 92)

(Estructura 03/09/02 |Independiente |Astronautas y pioneros

comparacion-contraste) norteamericanos

(Cooper, J. D. COHMo mejorar ia
comprension lectora, 1990:362)

Elaboracién de 06/09/02 | Explicacién oral |Texto sin titulo (La

resumenes / contaminacién)

LQué sé, jqué quiero Modelado (Roque y otras, Espafiol |,

saber? y qué : 2001:30) _

aprendi? Guiada Demencia senil
(Hinojosa y otras, Espanol |,
1994:42)

(Estructura causalidad) | 17/09/02 |Independiente |La Guerra del Golfo Pérsico
{Salvemqgs la tierra, 1991)

Formulacién y 24/09/02 |Explicacion oral |Los signos de entonacién

respuestas a (2%8?19 Bg)o‘tras, Espafiol |,
requntas :

f;t.?m,a; causalidad) Modelado Texto corto sin titulo

(Los agujeros negros)
(Hawkins, Critica, 1988)
[estructura: causalidad) Guiada Fumar no siempre es un
placer

(Roque y otras, Espafiol |,
2001:26,27)

(Estructura 25/09/02 |Independiente |Dinosaurios

Problema solucion) (Roque y otras, Espaiiol |,
1994:65)

Tabia 5-3

5.6 Planeacion

En las siguientes paginas se presenta el plan de trabajo que conforme a la
programacion anterior se llevé a cabo durante el entrenamiento de las estrategias
basicas para la comprension. El desarrollo de los planes de clase se presenta en el
anexo 4, asf como las lecturas seleccionadas, las practicas guiada e independiente
elaboradas para mejorar la comprensién lectora de los alumnos, las hojas para
pensar (recapitulaciones de las estrategias), y las observaciones a que dio lugar el
entrenamiento. En el anexo 5 se presenta un reporte gréfico de este entrenamiento.
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