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En este articulo se plantea el reto de la contextualizacion de la ensefianza de estrategias de
comprension de textos en el aula, via formacion del profesorads en efercicio. Este es un
prometedor enfoque que, aunque no exento de dificultades, se ve compensado por los buenos

resultados obtenidos cuando se ha logradp.

La mayoria de los programas de entrena-
miento que se han disefiado para mejorar la
comprensién de las ideas principales han
demostrado, en mayor o menor medida, que la
instruccion en este tipo de estrategias produce
resultados satisfactorios. También se ha consta-
tado que la efectividad de este tipo de progra-
mas depende de factores como el contenido, el
método con el cual se ensefia, la secuenciacién
de las tareas incluidas en el entrenamiento y el
contexto en el que se ha realizado la instruccién
(Collins, Brown y Newman, 1989).

Sin embargo, si bien en la mayorfa de los
programas disefiados se han tenido en cuenta
los tres primeros factores, se han olvidado del
Gltimo: todos ellos han sido llevados a cabo en
el laboratorio, fuera del contexto de las clases
curriculares, por un investigador ajeno a los
nifios entrenados, con grupos reducidos de suje-
tos de caracteristicas especiales (vg., sujetos con
problemas de aprendizaje) y con materiales
adaptados (raramente se han utilizado libros de
texto). Por lo tanto, los factores contextuales
han sido los grandes olvidados en la instruccién
en estrategias cognitivas, y sin embargo —tal y

como sefialan Collins, Brown y Newman
(1989)— estos factores juegan un papel critico
en la efectividad de la instruccién. En efecto, tal
y como sefialan estos autores, de la revisién de
la literatura se desprende que se obtiene mejor
rendimiento cuando los sujetos tienen que
enfrentarse a la solucién de problemas reales,
cuando descubren la eficacia de las estrategias
aprendidas en el contexto de su propia subcul-
tura, y cuando pueden poner a prueba el grado
de aprendizaje alcanzado en su contexto coti-
diano. Estas situaciones proporcionarian al
sujeto la oportunidad de utilizar y poner a
prueba su pericia, la integracién de las mejoras
en el rendimiento con el refuerzo social, y una
mayor claridad en relacién con sus expectativas
y sus metas de aprendizaje, lo cual se traduce en
una mejora en la motivacién de los sujetos hacia
el aprendizaje.

Estos autores identifican cinco caracteristi-
cas que afectan al aprendizaje desde el punto de
vista social: la contextualizacién del entrena-
miento, la posibilidad para los sujetos entrena-
dos de poner en practica su pericia en la resolu-
cién de problemas concretos, la motivacién
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intrinseca, las situaciones de aprendizaje coope-
rativo y las situaciones de aprendizaje competi-
tivo.

El reto que queda planteado pues, para la
instruccién en estrategias cognitivas en general
y para la instruccién en estrategias de compren-
si6n lectora en particular, es trasladar la instruc-
ci6én del laboratorio al contexto escolar por
excelencia: el aula. Este tipo de investigacién,
sin embargo, raramente se ha llevado a la préc-
tica por los numerosos problemas que plantea
su implementacién. En efecto, con respecto a
este tema, Peterson y Swing (1983) han sefiala-
do que esta forma de instruccién plantea pro-
blemas que aiin no han sido resueltos y que
limitan tanto la realizacién de este tipo de
investigacién como su efectividad. Entre estos
problemas destacan, la adaptacién de la instruc-
¢ién al grupo, las diferencias individuales de los
sujetos incluidos en una clase normal, la utiliza-
cién eficaz de las estrategias cognitivas en el
transcurso de la clase, el tipo de estrategias a
ensefiar y por quién deben ser ensefiadas, el
mantenimiento y la generalizacién de las estra-
tegias aprendidas, etc.

En cuanto al primero de los problemas plan-
teados por estos autores, es decir, a la necesidad
de adaptar un programa instruccional disefiado
para individuos o para grupos pequefios a la
situacién de la clase, no parece muy dificil de
solventar dado que los datos de que se dispone
parecen indicar que los resultados dependen
mds del tipo de entrenamiento aplicado que del
modo de aplicacién (individual o colectiva).
Ademis, estos autores argumentan que cuando
se obtienen resultados negativos, éstos, mds que
de la forma de aplicacién, pueden depender de
factores atencionales o motivacionales (vg., es
mis dificil que un nifio atienda a las explicacio-

nes de un profesor en el contexto de una clase

normal, que en una clase particular).

Por otra parte, la aplicacién en el aula de
este tipo de programas también requiere tener
en cuenta las diferencias individuales sobre
todo en relacién con la edad, la competencia y
el conocimiento previo de los sujetos. Concreta-
mente, la edad de los sujetos afecta al grado en
que puede ser aprendida una estrategia, a la
magnitud de los efectos del entrenamiento, y al
grado de intensidad que requiere su entrena-
miento. Con respecto a la edad, también debe-
ria tenerse err cuenta que las diferencias que

aparecen en la utilizacién de una estrategia pue-
den estar reflejando transiciones entre diferen-
tes etapas evolutivas, y que en general adquie-
ren con mayor facilidad las estrategias los nifios
mayores. Ahora bien, tal y como Peterson y
Swing sefialan, una vez que los pequefios han
aprendido a utilizar una estrategia, el beneficio
que obtienen de su aplicacién es mayor, quizds
debido a que los mayores ya han generado la
suya propia y es, como consecuencia, mds dificil
de modificar. En cuanto a la capacidad, es nece-
sario considerar que en general, se benefician
mis de la instrucci6n los nifios menos compe-
tentes debido a que los mis competentes ya han
desarrollado estrategias eficaces por si mismos.
Finalmente, en relacién con el conocimiento
previo, hay sefialar, que la instruccién es tanto
mis eficaz, en la medida que mds se ajuste a los
conocimientos previos de los sujetos.

Con respecto a la utilizacién por parte de los
sujetos de estrategias cognitivas en el transcurso
de la clase es necesario decir que no son siempre
efectivas. Para que realmente lo sean es necesario
contar con la colaboracién del profesor porque,
si éste no potencia su aplicacién, los nifios que lo
hagan (p.ej., por que han recibido entrenamien-
to fuera del contexto escolar) podrian tener pro-
blemas en su rendimiento debido a que la utili-
zacién de estrategias (al menos en las fases ini-
ciales de su adquisicién) supone una gran
sobrecarga de la capacidad de procesamiento,
puesto que el alumno tiene que atender a las
explicaciones del profesor y, al mismo tiempo,
seleccionar, aplicar y supervisar la estrategia que
considera adecuada. Sin embargo, esta sobrecar-
ga podria reducirse con la prictica y la automa-
tizacién de las estrategias.

Finalmente, queda por considerar qué com-
ponentes deben ser incluidos en el entrena-
miento de estrategias cognitivas y quién debe
llevar a cabo la instruccién. Con respecto a este
purito, Peterson y Swing sefialan que la deter-
minacién de los componentes es una cuestién
empirica que debe resolverse para cada estrate-
gia en concreto. Entre ellos se han mencionado
algunos como la motivacién del sujeto para uti-
lizar la estrategia, la relacién positiva entre el
instructor y el alumno, el entrenamiento en
mds de una estrategia simultdneameunte, el
entrenamiento en componentes metacogniti-
vos, etc. Por otra parte, en relacién a quién debe
realizar la instruccién, se sefiala que deben ser
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los profesores quienes la lleven a cabo en el con-
texto de sus clases curriculares (véase
Carriedo,en prensa para una revisién).

En resumen, parece que la efectividad de los -

programas de instruccién en estrategias cogni-
tivas estd relacionada con la consideracién,
entre otros factores, de la contextualizacién del
aprendizaje, lo cual implica por un lado, que se
deberian intentar poner en prictica en el aula,
pero ademds, que deberia ser el profesor, en el
contexto de sus clases curriculares, quienes lle-
ven a cabo este tipo de actividades, denomina-
das Weinstein y Underwood (1985) actividades
«metacurriculares», lo cual nos conduce direc-
tamente a preguntarnos por el papel del profe-
sor en la ensefianza de estrategias cognitivas y
metacognitivas.

Desde el modelo vygotskiano del aprendi-
zaje del que parten los programas de instruc-
cién disefiados para ensefiar estrategias, se plan-
tea que el profesor debe actuar como mediador
del aprendizaje. Ahora bien, para que un profe-
sor realmente medie en el aprendizaje deberd
incorporar a la ensefianza del contenido curricu-
lar, actividades de ensefianza de estrategias
(metacurriculares) para lo cual debe ser previa-
mente consciente de ellas. El problema que se
plantea es si los profesores, al tiempo que estin
ensefiando los contenidos propios de su 4rea,
pueden también realizar este tipo de activida-
des que favorecen el procesamiento y el apren-
dizaje a partir de los textos, y si pueden hacerlo,
sin formaci6n previa. En efecto, si bien se ha
argumentado en ocasiones que los profesores
realizan en su practica diaria muchas de estas
actividades metacurriculares (vg., cuando hace
una analogfa entre un concepto nuevo y una
actividad de la vida cotidiana, en realidad el
profesor estd relacionando los nuevos conoci-
mientos con los conocimientos previos del suje-
to), 2 veces es dificil diferenciar entre la ense-
fianza de contenido y la ensefianza estratégica,
por lo que seria necesario hacer explicitas al
profesor distintos tipos de actividades metacu-
rriculares con la finalidad de optimizar la inte-
raccién instruccional entre los contenidos y las

estrategias para lograr un buen aprendizaje por

parte de los alumnos.

El problema es que no se puede plantear este
papel de los profesores cuando en muchas las
ocasiones no han dispuesto de la formacién ade-
cuada para ello. Esto es lo que hemos encontrado

al menos en lo relativo a la ensefianza de estrate-
gias de comprension de las ideas principales,
donde parece que los profesores no conocen las
estrategias que deberfan ensefiar ni c6mo hacer-
lo (Carriedo y Alonso-Tapia, 1991). Otros auto-
res han encontrado que los profesores actian de
forma intuitiva en la instruccién sobre lectura
(Lortie, 1975), que apenas si existe la instruc-
cién en estrategias de lectura y comprensi6n en
el aula (Durkin, 1979) o que este tipo de ins-
truccién estd guiada por los conceptos de los
profesores sobre la lectura (Meloth et al. 1989).

Parece pues que los profesores —al menos
en este campo— necesitarian una formacién
adecuada para incluir en su ensefianza curricu-
lar las actividades metacurriculares, si, como se
ha mencionado anteriormente, el reto plantea-
do es la contextualizacién de este tipo de pro-
gramas instruccionales.

Sin embargo, han sido escasos aquellos tra-
bajos en los que se ha entrenado sistemdtica-
mente a los profesores y que se hayan aplicado
en el aula. Este hecho puede deberse a diferen-
tes motivos, entre ellos destacan la carencia de
modelos tedricos sélidos que expliquen los pro-
cesos de aprendizaje en el aula; la dificultad de
su realizacién, puesto que supone trabajar en
una situacién en donde convergen multitud de
variables cuyo control no siempre es posible, y
los costes de la aplicacién.

A pesar de los problemas que plantea la
aplicacién de este tipo de instruccién en el aula
(via formacién del profesorado) ha habido
intentos, aunque escasos, de llevarla a cabo. En
el dmbito de la comprensién lectora estos inten-
tos han sido de dos tipos: En primer lugar aque-
llos estudios en los que se ha disefiado un
manual y se ha intentado que los profesores
pongan en préactica este tipo de instruccién
siguiendo sus prescripciones, y en segundo
lugar, estudios en los que se han disefiado cur-
sos de formacién del profesorado en estrategias
de comprensién lectora con medicién del
impacto que su aplicacién ha tenido sobre el
cambio de estrategias de los profesores, y sobre
el rendimiento de los alumnos.

A continuacién expondremos mds detalla-
damente cada uno de estos tipos de estudios
instruccionales analizando en cada caso la parti-
cipaci6n del profesor, las estrategias entrenadas,
la forma de valoraci6n asi como sus limitacio-
nes.
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ESTUDIOS EN LOS QUE SE UTILIZAN
MANUALES DE INSTRUCCION

En este apartado destacan los trabajos de
Sénchez et al. (1989) y el de Stevens, Slavin y
Farnish (1991). Sdnchez et al. (1989), con el
objetivo de demostrar que los profesores no
necesitan una formacién excesiva para llevar a
cabo la instruccién en estrategias de compren-
sién en el aula, disefiaron manual de apoyo
para los profesores sobre cémo instruir la com-
prensién de textos, que incluia actividades de
deteccién de la progresion temitica de los tex-
tos, extraccién del significado global de lo que
se lee, reconocimiento de la estructura textual
y formulacién de autopreguntas. El guién que
se proponia desde el manual para el desarrollo
del programa incluia la explicacién de la acti-
vidad, trabajo individual, puesta en comiin,
discusién y rectificacién.

Para poner en prictica el programa se
seleccionaron cuatro profesores (cada uno de

ellos asignado a una condicién: comprensién, -

control o técnicas de estudio) para que pusie-
ran en prictica las prescripciones del manual
durante nueve sesiones (una sesién semanal),
con un total de ocho textos adaptados, en el
contexto de la clase de Ciencias Sociales de
cada curso. Por su parte, los alumnos fueron
evaluados tanto antes como después del entre-
namiento en el recuerdo del texto y en una
prueba de comprensién que consistia en la rea-
lizacién de un resumen del texto. Los resulta-
dos muestran que los sujetos con pobre com-
prensién y que han recibido el entrenamiento
mejoraron significativamente con respecto a
su rendimiento previo, especialmente en lo
relativo al recuerdo de ideas centrales, al
recuerdo de relaciones l6gicas y de la organiza-
cién de alto nivel. Sin embargo, no ocurre lo
mismo con los sujetos con buen nivel de com-
prensién, los cuales no mejoraron significati-
vamente en relacién con la medida previa, ni
con los sujetos normales, los cuales tampoco
mejoraron significativamente, aunque si mos-
traron una tendencia hacia ello. Por otra parte,
en cuanto a la prueba de resumen, la diferencia
entre la medida pre y la post no fue significati-
va. Estos resultados son semejantes a los obte-

nidos por el mismo autor (Sinchez, 1990) en .

el que entrend las mismas estrategias con gru-

pos pequefios de alumnos y sin la intervencién
de los profesores.

Stevens, Slavin y Farnish (1991) realizaron
un estudio en el que combinaron la ensefianza
de estrategias de comprensién de las ideas
principales con la organizacién de la actividad
de la clase de forma cooperativa. Para ello,
seleccionaron 30 profesores que recibieron un
manual basado en un programa de entrena-
miento cooperativo en estrategias de compren-
sién y de composicién. Concretamente estos
profesores debian trabajar, utilizando el méto-
do de instruccién directa, estrategias de com-
prensién de las ideas principales en el contexto
de clases curriculares de cursos equivalentes a
3°y 4° de EGB, durante un periodo de cuatro
semanas (cuatro dfas a la semana). Los profeso-
res fueron asignados a dos condiciones experi-
mentales —instruccién directa con aprendiza-
je cooperativo, instruccién directa en com-
prensién lectora— y a una control.

Los alumnos fueron evaluados antes y des-
pués del entrenamiento en la comprensién
literal del texto (mediante preguntas sobre
detalles) en la identificacién de las ideas prin-
cipales y en la comprensién inferencial. Los
resultados muestran que los alumnos asigna-
dos a las dos condiciones experimentales teni-
an un mejor rendimiento que los sujetos del
grupo control en la comprensién de las ideas
principales, pero no hubo diferencias significa-
tivas entre los dos grupos experimentales. Por
otra parte, tampoco se encontraron diferencias
significativas con respecto a la comprensién
inferencial.

Los resultados de estos dos estudios, espe-
cialmente los del grupo de Sénchez, muestran
que cuando se les brinda a los profesores un
manual en el que se incluyen un conjunto de
instrucciones sobre c6mo trabajar, los resulta-
dos obtenidos son comparables a la instruccién
en otros contextos(e.g., a los obtenidos cuando
el que pone en practica el entrenamiento no es
el profesor). Sin embargo, y si bien los resulta-
dos obtenidos son prometedores, pensamos
que la diferencia entre estos dos tipos de traba-
jos (aquellos en los que no participan los profe-
sores— véase Carriedo, 1994, para una revi-
sién— vy los trabajos en los que se les da un
manual) es pricticamente nula. Dicho en otras
palabras, lo iinico que ha variado entre los
experimentos del grupo de Sinchez (1989) en
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los que no participaban los profesores y el
experimento en el aula que acabamos de des-
cribir, es el tamafio del grupo. En efecto, si lo
analizamos cuidadosamente, el trabajo que
acabamos de describir también sigue estando
parcialmente descontextualizado: se trabaja
con textos adaptados y no se incluye la instruc-
ci6n en el contexto de las clases curriculares,
sino que se reserva una hora a la semana para
trabajar sobre estrategias de comprensién. Lo
unico que se ha afiadido es que un profesor de
ensefianza primaria lleve a cabo un programa
de instruccién desarrollado con anterioridad
con un grupo numeroso de alumnos, situacién
equiparable a la que se produce cuando un
investigador necesita ayudantes para aplicar el

" programa instruccional y forma personal para
ello. El hecho de que sean los profesores es
importante, pero pensamos que sofn necesarios
esfuerzos mayores para lograr la contextualiza-
cién. Ademds, en el caso del trabajo de Ste-
vens, Slavin y Farnihs (1991) las estrategias de
aprendizaje cooperativo incorporadas median-
te este procedimiento no han incrementado los
resultados positivos del mismo.

Por lo tanto, el problema que se plantea, es
si es suficiente con dar un manual a los profe-
sores para promover en ellos el cambio concep-
tual necesario para que instruyan eficazmente
en el aula. En relacién con este aspecto, parece
claramente que el manual no es suficiente,
puesto que si no se les ensefia a reflexionar y a
ser criticos sobre la aproximacién que se les da
en los manuales, puede ocurrir que sélo sirvan
para reforzar la falta de conexidn entre lo que
los profesores saben sobre la lectura y c6mo lo
ensefian. Por lo tanto, si no se potencia esta
reflexién, se corre el riesgo de que las prescrip-
ciones dadas desde los manuales se conviertan
en rutinas que nada tienen que ver con la com-
prensién conceptual de lo que se estd tratando
de ensefiar (Meloth et al., 1989). Consecuente-
mente, los métodos para dar cursos de lectura
deberian incluir la explicacién a los profesores
como medio de aumentar el conocimiento de
lo que se tiene que ensefiar, pero ademds, se
deberia poner un énfasis especial en la refle-
xi6n sobre el método propuesto, de tal forma,
que los profesores puedan integrar sus conoci-
mientos sobre el contenido y sus conocimien-
tos sobre las formas de mejorar la calidad de la
instruccién sobre ese tema.

ESTUDIOS EN LOS QUE SE UTILIZAN
CURSOS DE FORMACION DEL PROFE-
SORADO

Aungque los trabajos que incluyen entrena-
miento del profesorado no han proliferado exce-
sivamente, hay algunos intentos de llevarlos a
cabo con resultados bastante prometedores.

Con respecto a este tema, Weinstein y
Underwood (1985) afirman que después de
haber realizado experimentos piloto en entrena-
miento del profesorado de bachiller y de univer-
sidad en la puesta en prictica de estrategias
metacurriculares, los resultados obtenidos mos-
traron un aumento del interés y de la motivacién
de los profesores (aunque las sesiones de entrena-
miento fueron realizadas después de la jornada
laboral) y también se obtuvieron mejoras consis-
tentes en el rendimiento de los alumnos.

Palincsar y Brown (1983) en su tetcer expe-
rimento, también formaron a 3 profesores en el
método de ensefianza reciproca. El programa
inclufa 3 sesiones de entrenamiento, la primera
de las cuales consistia en una introduccién
sobre el método de instruccién; en la segunda
sesién, el investigador modelé la intervencién
del profesor en la clase, las posibles respuestas
de los alumnos, y c6mo resolver problemas
potenciales. En la dltima sesién el profesor y el
investigador practicaron el procedimiento con
un grupo de alumnos de 7° de EGB que no par-
ticiparon posteriormente en el experimento. El
investigador control6 la aplicacién del progra-
ma de intervencién semanalmente con el fin
también de resolver los posibles problemas que
pudieran haber surgido durante la aplicacién.
Después de 15 dias de entrenamiento, 3 de los
grupos alcanzaron el criterio establecido (res-
puestas correctas durante 4 de los 5 dias conse-
cutivos que dur6 la evaluaci6n), y el grupo res-
tante lo alcanzé en 5 dias, y todas las mejoras se
mantuvieron en el seguimiento realizado tanto
a corto (8 semanas), como a largo plazo (6
meses), si bien, el efecto del entrenamiento fue
desigual: mejoraron en mayor medida los malos
lectores que los buenos.

El grupo de Herber (citado por Herber,
1985) también disefié un programa de forma-
cién del profesorado de 60-75 horas de dura-
cién, en estrategias de ensefianza del vocabula-
rio, de comprensién, de razonamiento y de
interaccién entre alumnos. Ademds, también
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recibieron instruccién sobre cémo evaluar esas
estrategias y en como desarrollar unidades ins-
truccionales. Lo importante de este programa es
que los profesores lo tenfan que aplicar en tiem-
po real, en el contexto de clases normales y para
contenidos curriculares concretos. El programa
fue aplicado a clases intactas y para evaluar su
eficacia se emplearon miltiples medidas
dependientes: pruebas estandarizadas de lectura
en dreas de contenido especificas, pruebas dise-
fiadas por los investigadores para evaluar los
principios y los conceptos ensefiados, y escalas
actitudinales del tipo Likert. Los resultados
obtenidos tras la aplicacién del programa fue-
ron positivos tanto en lo relativo a los profesores
como a los alumnos: los alumnos mostraron
actitudes mds positivas hacia la escuela y sus
estudios, aument6 la confianza en si mismos y
el rendimiento en las pruebas estandarizadas.
Por otra parte, los profesores se beneficiaron del
andlisis de los contenidos curriculares, mejora-
ron en la organizacién y disefio de los materiales
curriculares, la utilizacién de las estrategias,
etc. Sin embargo, los profesores se quejaron de
la gran inversién de tiempo necesaria para lle-
var a cabo esas estrategias.

No obstante, los trabajos més consistentes
en la formacién del profesorado en estrategias
de comprensién de textos han sido realizados
por el grupo de Dulfty. Estos autores (Duffy et
al. 1986) llevaron a cabo una serie de estudios
instruccionales cuyo objetivo era la formacién
del profesorado en estrategias de comprensién
lectora, concretamente en estrategias remedia-
doras de los fallos de comprensién en el aula y
con libros de texto tradicionales. Para ello,
seleccionaron una muestra de 53 profesores de
3°y 5° de EGB que fueron formados durante un
afio. El grupo experimental recibi6 explicacién
explicita (instrucci6n directa) de lo que son las
estrategias remediadoras de los fallos de com-
prensién (conocimiento declarativo) de c6mo
utilizarlas (conocimiento de procedimientos) y
de cudndo utilizarlas (conocimiento condicio-
nal). Ademds este grupo fue entrenado para
interpretar las prescripciones de los libros de
lectura como estrategias reparadoras. Por su
parte, el grupo control siguid las prescripciones
de los libros normales de lectura, mds centradas
en rutinas que en estrategias. Los resultados
mostraron que los profesores trabajando en cla-
ses normales —con las restricciones que esto

plantea— pueden aprender a ensefiar los proce-
sos mentales implicados en el uso de estrategias
de lectura. Esto se tradujo en que los nifios con
problemas de aprendizaje incrementaron su
metaconocimiento del contenido de la leccidn,
tomaron conciencia de la necesidad de utilizar
estrategias reparadoras e incrementaron su ren-
dimiento en una gran variedad de medidas de
lectura tradicionales y no tradicionales.

Por otra parte, Duffy et al. (1987, citado
por Symons et al. 1989) realizaron un estudio
similar en el que 10 profesores y sus alumnos de
edades equivalentes a 3° de EGB eran asignados
a un grupo experimental en el que se les ense-
fiaba a explicar estrategias de lectura y recibfan
informacién metacognitiva de esas estrategias.
Otros 10 profesores y sus respectivos alumnos
fueron asignados a un grupo control en el que
se les formaba en cémo manejar conductual-
mente la clase. Se analizaron tanto las explica-
ciones de las estrategias por parte de los profe-
sores (mediante transcripciones de las lecciones)
como la conciencia de tales estrategias por parte
de los sujetos (mediante entrevistas después de
cada leccién). Ademis, se tomaron medidas del
manejo de la clase por parte del profesor, de la
asistencia de los alumnos y del contenido ense-
fiado. Como medida de generalizacién tras un
afio de entrenamiento, cinco meses después de
la instruccién se evalio a los alumnos en una
prueba de rendimiento en lectura. Los resulta-
dos mostraron que los profesores del grupo
experimental eran mds explicitos que los profe-
sores del grupo control en la explicacién de las
estrategias de lectura y sus alumnos eran mds
conscientes del contenido, de las estrategias de
lectura ensefiadas, de que la lectura era una acti-
vidad autodirigida, de que comprender implica
solucionar un problema y de que el propésito
de la lectura era dar significado al texto. En la
prueba de generalizacién, los resultados tam-
bién mostraron un mejor rendimiento del
grupo experimental.

Meloth (1990) reanalizé cualitativamente
los datos del experimento de Duffy et al. (1987)
para determinar qué factores median entre las
explicaciones de los profesores y las respuestas
de los sujetos (mediante entrevistas post-entre-
namiento). Concretamente, analizé los cambios
que se produjeron en los alumnos referidos al
conocimiento sobre sus propios procesos cogni-
tivos (declarativo, condicional y de procedi-
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mientos), a la regulacién de los procesos cogni-
tivos, y al rendimiento en comprensién. Los
resultados muestran que tras la instruccién
explicita, se obtuvieron mayores mejoras en el
conocimiento condicional y de procedimientos
que en el conocimiento declarativo, pero las
mejoras obtenidas fueron moderadas. Ademis,
no se obtuvieron diferencias significativas hasta
dieciséis semanas después de haber iniciado el
entrenamiento. Por otra parte, en cuanto a la
relacién entre los tres tipos de conocimientos y
el resto de las medidas de comprensién, se obtu-
vo una alta relacién con las medidas de regula-
cién cognitiva, con la medida de decodificacién
y con la medida de comprensién. Este reandlisis
de Meloth muestra que las mejoras obtenidas
como consecuencia de la formacién del profeso-
rado se reflejan en mejoras en el rendimiento de
los alumnos, tanto en lo relativo al producto de
la comprensién como a aspectos metacognitivos
relacionados con ella. En especial, la mayor
parte de la varianza del rendimiento del grupo
experimental se explica por los conocxmxentos
condicionales y de procedimientos.

En nuestro pais, Carriedo y Alonso Tapia
(véase Carriedo y Alonso-Tapia, 1991b, 1994;
Carriedo, 1993) disefiaron y valoraron un pro-
grama de instruccién para formar a los profeso-
res en la ensefianza de estrategias de compren-
si6n de las ideas principales en el aula. Concre-
tamente se perseguia instruir a los profesores en
el concepro de idea principal, en cémo ensefiar
a comprender la idea principal de las diferentes
estructuras textuales, en el método de instruc-
cién directa como forma de ensefiar diferentes
estrategias de identificacién/generacién de las
ideas principales (activacién del conocimiento
previo, representacién jerirquica e identifica-
cién y uso de la estructura texcual en compren-
sién y composicién de textos) y en los princi-
pios motivacionales que deben guiar la instruc-
cién de estrategias en el aula. Un segundo
objetivo de este trabajo era evaluar los efectos
de la aplicacién del programa por parte de los
profesores en la comprensi6n de sus alumnos.

E! programa desarrollado por estos autores
tiene algunas caracteristicas distintivas impor-
tantes con respecto a otros programas de inter-
venci6n. En primer lugar, va dirigido a formar a
los profesores, es decir, no tiene una aplicacién
directa sobre los alumnos, sino que son los pro-
pios profesores quienes tras el entrenamiento

deben disefiar su propio programa de interven-
cién. En segundo lugar, se aplica a textos natu-
rales (sin ningun tipo de modificacién) curricu-
lares y estd pensado para que los profesores pue-
dan aplicar las estrategias aprendidas a clases
intactas (es decir, no a un nimero reducido de
alumnos). En tercer lugar, se trata de que los
profesores apliquen su propio programa en el
contexto de sus clases normales, es decir, que no
se trabajen las estrategias de comprensién en
clases compensatorias o similates, sino cada vez
que el nifio, en el contexto de la clase normal,
tenga que enfrentarse a la comprensién de un
texto. En cuarto lugar, es un programa en el que
no sélo se trabaja la estrategia estructural, sino
también el establecimiento de relaciones frase a
frase, la activacién del conocimiento previo, y la
composicién. Ademds, y a diferencia de lo que
ocurre con otros programas de intervencién, no
s6lo se trabajan las cinco estructuras expositivas
bésicas, sino que se incluyeron cuatro mis que
aparecen con relativa frecuencia en los libros de
texto curriculares, en concreto se han trabajado
textos de generalizacién, enumeracién, clasifica-
cién, comparacién-contraste, problema-solu-
cién, causa-efecto, secuencial, argumentacién y
narracién. Finalmente, el programa no sélo
intenta aportar conocimientos declarativos
sobre un determinado conjunto de estrategias a
los profesores, sino que pretende también ense-
fiarles a regular y a autocontrolar su actuacién
para lo que se utiliz6 el método de instruccién
directa en la formacidén del profesorado, de tal
forma que en el programa se explican, se mode-
lan, y se practican las estrategias propuestas.

El programa se aplicé a una muestra de 26
profesores de 6°, 7° y 8° de EGB de las 4reas de
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Lenguaje
y a sus 590 alumnos. Tanto los profesores como
los alumnos fueron divididos en dos grupos:
experimental y control. El grupo experimental
de profesores recibi6 el programa en 15 sesiones
y aproximadamente 30 horas de duracién en el
que se utiliz6 el mérodo de instruccién directa
en la ensefianza del programa. A continuacién,
los profesores debfan aplicar las estrategias
aprendidas durante un periodo de tres meses en
el contexto de sus clases normales y con sus pro-
pios libros de texto. Durante este periodo, los
profesores recibieron 20 horas mds de practica
supervisada en sesiones de seguimiento quince-
nales, en las cuales, ellos disefiaban sus propias
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lecciones, planteaban posibles problemas deri-
vados de la aplicacién y se discutia en grupo las
posibles soluciones a los problemas. Por lo
tanto, se modelaba durante la aplicacién del
programa una forma posible de intervencién en
el aula, y los profesores, por su parte, recibfan esa
informacién a través de la experta y debian utili-
zar el mismo procedimiento en sus clases. Por
otra parte, los profesores del grupo control no
recibieron ningun tipo de instruccién limitdn-
dose a realizar las dos evaluaciones (pre y post) y
siguieron utilizando en sus clases sus mismos
métodos tradicionales de instruccién.

Tanto los profesores como los alumnos de
los grupos experimental y control fueron eva-
luados antes y después del entrenamiento. Para
la evaluacién de los profesores se utilizaron los
siguientes instrumentos: una prueba relaciona-
da con la ensefianza de la comprensién lectora
en la que se evaluaba el concepto de idea princi-
pal, el conocimiento sobre estructuras textuales
y de los procedimientos sobre cémo ensefiarlas;
una prueba de evaluacién de las actitudes hacia
el programa de instruccién, y finalmente tam-
bién se utilizaron dos pruebas relacionadas con
los aspectos motivacionales: un cuestionario de
medida de conocimiento motivacional, y un
cuestionario de modelado de comportamientos
motivacionales, desarrollados por Alonso-Tapia
(1991). Para la evaluacién del grupo total de
alumnos se utilizé la prueba de vocabulario del
PMA, la baterfa IDEPA desarrollada y estanda-
rizada por Alonso-Tapia, Carriedo y Gonzélez
(1992b). Esta bateria consta de una prueba de
conocimiento de vocabulario en contexto, una
prueba conocimientos de estrategias, otra de
representacién jerdrquica de las ideas del cexto,
y, finalmente, una prueba de identificacién de
las ideas principales.

Ademds de ser evaluadas con la bateria
IDEPA, una submuestra representativa tanto
de los alumnos del grupo experimental como
control (N =104) fueron evaluados mediante
una entrevista individual, ademds de en las
variables mencionadas, en conocimientos pre-
vios, velocidad lectora, recuerdo y aspectos
metacognitivos relacionados con el proceso de
identificacién de la idea principal.

Los resultados obtenidos fueron satisfacto-
rios. En general, podemos afirmar que la ins-
truccién llevada a cabo con los profesores ha
sido plenamente efectiva para mejorar, en aque-

llos que recibieron el entrenamiento, tanto el
conocimiento sobre las estrategias a utilizar en
la instruccién sobre comprensién de las ideas
principales de los textos, como la forma de reali-
zarla. Concretamente, nuestro programa de ins-
truccién ha servido para que los profesores que
lo han recibido tengan un concepto mis claro
de lo que constituye la idea principal de los tex-
tos, para cambiar la forma en que los profesores
se representan ellos mismos el texto, y la forma
de ensefiar ese proceso a sus alumnos, y para
mejorar sus conocimientos sobre los distintos
tipos de estructuras textuales y cémo identifi-
carlos. Por lo tanto, el programa de instruccién
ha servido para cambiar tanto los conocimientos
declarativos de los profesores sobre el tema, su
propia ejecucién cuando tienen que extraer una
idea principal, identificar una estructura o
representar un texto, y finalmente, también ha
logrado cambiar los conocimientos sobre los
procedimientos. Tras el entrenamiento, los pro-
fesores del grupo experimental saben qué hay
que hacer para modelar un proceso de pensa-
miento, y ademds, lo ejecutan.

Como conclusién, podemos afirmar que el
programa de entrenamiento ha servido para
potenciar un cambio conceptual en los profeso-
res tanto con respecto al tipo de estrategias que
intervienen en el proceso de comprensién de la
informacién importante, como a la forma de
llevar a cabo este tipo de instruccién en el aula.
Ademds creemos que un factor decisivo en este
cambio conceptual fue el hecho de que los mis-
mos profesores tuvieron que adaptar los conoci-
mientos recibidos y ponerlos a prueba en sus
clases curriculares, con lo cual tenian la posibi-
lidad de comprobar la efectividad del programa
sobre la marcha.

En relacién con los cambios producidos en
los alumnos, hay que sefialar, que los sujetos del
grupo experimental tuvieron'un mayor rendi-
miento que los del grupo control en todas las
variables entrenadas: identificacién de la idea
principal, uso de estrategias y representacién
jerdrquica. Pero un aspecto muy importante, es
que las mejoras en el rendimiento del grupo
experimental con respecto al control también
aparecieron en la evaluacién cualitativa, donde
se constataron también diferencias significativas
en aspectos metacognitivos relacionados con la
comprensi6n en general y con la identificacién
de la informaci6n importante en particular.
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Ademds, la comparacién del rendimiento
segiin el nivel escolar de los alumnos, permitié
determinar la efectividad relativa del programa
de instruccién. Los datos parecen sefialar que
seria mias idéneo aplfcarlo a los cursos de 7°, y
en especial al de 8°de EGB.

Considerados conjuntamete, los resultados
de todas estas investigaciones sugieren que los
profesores necesitan ser explicitamente forma-
dos para llevar a cabo las funciones instruccio-
nales que facilitan el aprendizaje de los alum-
nos, y que segiin Rosenshine y Stevens (1986),
estdn en relacién con la aplicacién en el aula del
método de instruccién directa en las estrategias
objeto de estudio: a saber, revisién del trabajo
anterior, presentacién de nuevo contenido,
supervision de la prictica de los alumnos,
correccién de los posibles fallos y revisiones
peri6dicas. Ahora bien, la efectividad instruc-
cional no sélo estd relacionada con comporta-
mientos mds o menos adecuados de los profeso-
res, sino que, al igual que numerosas investiga-
ciones han demostrado que los conceptos
previos de los alumnos son un elemento esen-
cial del éxito instruccional, serd necesario tomar
en consideracién también este aspecto en la for-
macién del profesorado.

En relacién con este tema Meloth et al.
(1989) sefialan que gran parte de la prictica
instruccional sobre temas de comprensién lle-
vada a cabo por los profesores estd guiada por
sus conceptos previos sobre la lectura. Para
comprobarlo, estos autores realizaron un expe-

rimento cuyo objetivo era analizar las relaciones’

entre los conceptos de la lectura de los profeso-
res, los conceptos que estos mismos profesores
transmitian en sus clases, y los conceptos sobre
la lectura de sus alumnos. Para ello entrenaron a
10 profesores (grupo experimental) en la utili-
zaci6n de explicaciones sobre conductas relacio-
nadas con la lectura (i.e., conceptos sobre la lec-
tura comunicados durante la instruccién), y a
otros 10 en el uso de principios de manejo de
las clases (grupo control). Los datos de los profe-
sores y de 3 alumnos por grupo (seleccionados
aleatoriamente) fueron analizados mediante
andlisis de protocolos. Los resultados muestran
que los conceptos sobre la lectura de los profe-
sores entrenados no son significativamente
diferentes que los de los profesores no entrena-
dos: ambos grupos piensan que la lectura es un
proceso estratégico, autodirigido, que implica

intencién y planificacién. Tampoco se encon-
traron diferencias significativas entre los con-
ceptos de los profesores y aquellos que comuni-
caban durante la instruccién y tampoco hubo
correlaciones significativas entre los conceptos
de los profesores y los de sus alumnos.

¢QUE FACTORES RELACIONADOS
CON EL PROFESOR POTENCIAN LA
EFECTIVIDAD DE LA INSTRUCCION?

Los resultados prometedores de los estudios
citados previamente hace que se plantee la cues-
tién del papel del profesor en la efectividad de
la instruccién. Hasta ahora este tema se ha
abordado bajo la perspectiva del paradigma
proceso-producto que relaciona las actuaciones
especificas del profesor en el aula con el rendi-
miento de los alumnos, con el objetivo de
encontrar un patrén de comportamientos Gpti-
mos para potenciar la eficacia de la ensefianza.
Posteriormente, se ha cambiado el énfasis y se
ha centrado no tanto en la biisqueda de un
patrén de estilos instruccionales mejor que
otros, sino en que el profesor pueda utilizar esa
informacién adaptindola de forma flexible a las
caracteristicas especificas de sus alumnos, a los
contenidos curriculares y a la situaci6n (véase
Montero, 1990 para una revisién).

Sin embatgo, y si bien los resultados de la
investigacién descrita son importantes, desde
nuestra perspectiva es mas interesante no tanto
analizar las actuaciones concretas del profesor
SINO SUS Procesos cognitivos (conocimientos no
s6lo de contenido sino también de las estrate-
glas necesarias) y metacognitivos (contro! de su
actuacién) que estdn relacionados con la efecti-
vidad de la instruccién en estrategias.

En este sentido, Duffy y Roehler (1989),
sefialan que para que la instruccion sea eficaz, es
necesario que el profesor tenga control de lo
que se ensefia (curriculum) y de ¢c6mo se ensefia
(instruccién). Esto s6lo seria posible en la medi-
da en que los profesores tengan control meta-
cognitivo de su conocimiento profesional, de
tal forma que puedan simultdneamente propor-
cionar informacién instruccional consistente y
modificar espontdneamente esa informacién
para favorecer la restructuracién cognitiva que
hacen los sujetos durante el proceso de instruc-
ci6n. Ademds, para lograr que la instruccién sea
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efectiva serfa necesario que el profesor adapte la
informaci6n a la situacién y a las caracteristicas
de sus alumnos. Esta adapracién depende de las
concepciones que tenga el profesor sobre lo que
estd tratando de hacer, de su capacidad para
ejercer control sobre su conocimiento y de la
aplicacién de tal conocimiento a situaciones
especificas de instruccién. Es decir, es necesario
que los profesores tengan control metacognitivo
de su conocimiento profesional. Este aspecto
que sefialan estos autores es importante porque
el alumno no se limita a recibir pasivamente la
informacién sino que la elabora. Pues bien,
puede ser que en determinadas ocasiones el
resultado de la restructuracién cognitiva del
alumno sea diferente a lo pretendido por el pro-
fesor. De esto se deduce que el profesor no sélo
tiene que ser explicito, sino que tiene que adap-
tar esta explicitacién al conocimiento previo de
sus alumnos de tal forma que les ayude a inter-
pretar el trabajo académico sin ambigiiedad y
adquieran conciencia metacognitiva no sélo del
contenido de la leccién sino también de que tie-
nen que aplicar selectivamente y apropiada-
mente lo que se les ensefia y que esto tendrd
como consecuencia la mejora de su capacidad
lectora, y, en dltimo término, su pericia como
lector. Por lo tanto, el profesor tiene que tener
control metacognitivo sobre la instruccién que
realiza para ayudar a sus alumnos a tener control
metacognitivo de las estrategias aprendidas.

La cuestién que nos planteamos en este con-
texto es si el profesor puede llegar a ejercer un
control metacognitivo sobre su actividad sin
haber sido explicitamente formado para ello.
Los datos de que se dispone parecen mostrar que
los profesores necesitan recibir cursos de forma-
ci6n lo suficientemente amplios para que ellos

mismos realicen la restructuracién cognitiva .

demandada cuando encuentran nuevos concep-
tos. Es decir, que los cursos de formacién no se
limiten (como ha sido tradicional) a dar concep-
tos que los profesores almacenen junto con cual-
quier otro conocimiento de tipo declarativo, 0 a
dar rutinas para aplicar de forma estereotipada y
ciega en el aula. Todo lo contrario, para que
estos cursos logren-el objetivo antes aludido
«que el profesor tenga control metacognitivo de
su propia actividad» es necesario partir de un
modelo de cambio del profesorado, que tenga
en cuenta los siguientes aspectos (Alonso-
Tapia, Carriedo e Irureta, 1992):

¢ Necesidad de que se produzca un cambio
conceptual en los profesores, (en nuestro caso,
con respecto al concepto de idea principal y a
c6mo debe ser ensefiada). Para que se produzca
tal cambio, es necesario promover un conflicto
cognitivo en los profesores, tesultado de la cons-
tatacidn de la falta de correspondencia entre sus
ideas previas sobre estos aspectos, y la realidad.

¢ Necesidad por parte del profesor, de
encontrar una teoria que explique mejor los
hechos, y que pueda poner en prictica para pro-
bar su eficacia, y que esta puesta en prctica no
sea muy costosa.

® Necesidad de que la teoria muestre su
eficacia en un contexto concreto donde se estd
llevando a cabo el trabajo del profesor.

Para promover este cambio conceptual en
los profesores, se requieren trabajos de campo
en clases reales en los cuales los profesores reci-
ban modelos de cémo ensefiar determinadas
estrategias y aprendan a manejar las variables
curriculares, instruccionales y de aprendizaje en
el contexto de las clases reales (Duffy y Roehler,
1989).

En concreto, y en relacién con nuestro tema
especifico, serd necesario que el profesor adquie-
ra control metacognitivo sobre la instruccién en
la comprensién de las ideas principales que les
permita hacer frente a las responsabilidades
biasicas que plantea este tipo de instruccién en
el aula, y que de acuerdo con Aulls (1986), son
las siguientes:

~— Deben saber qué es una idea principal,
ser capaces de explicar lo que es, explicar por
qué es importante aprenderla, explicar cémo
identificarlas, inferirlas, o generarlas.

— Deben conocer que la evaluacién no es
un sustituto de la instruccién directa en la
adquisici6n de destrezas de identificacién‘y
generacién de las ideas principales.

—— Deben presentar a sus alumnos una
definicién clara y concisa de lo que es una idea
principal. ‘

— Deben ser capaces de explicar los sefiali-
zadores que acompafian a las ideas principales
en los diferentes tipos de textos y modelar ver-
balmente el proceso de pensamiento.

Para que el profesor pueda asumir estas res-
ponsabilidades serd necesario instruirlo no sélo
en el tipo de estrategias a ensefiar, sino también
en c6émo hacertlo, es decir, en el método de ins-
truccién directa.
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de comprensién lectora. Para lograr esta contextualizacién se propone que la formacién del profesorado en ejer-
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