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INTRODUCCION

La comprension de textos esta presente en los escenarios de todos los niveles educativos y
se le considera una actividad crucial para el aprendizaje escolar ya que gran cantidad de
informacion que los alumnos adquieren, discuten y utilizan en las aulas surge a partir de
textos escritos (Diaz Barriga y Hemandez, 1999). La comprensidn se considera un proceso
activo, flexible y estratégico (Graesser, 1981; Van Dijk y Kintsch, 1983; cit. en Graesser,
Gernsbacher y Goldman, 2001) en el que intervienen la informacién que aporta el texto y la
experiencia previa del lector. En este sentido, el lector construye una representacion del
texto o discurso en diferentes niveles, los cuales suponen diferencias en la profundidad de
la comprensién. Estas diferencias se relacionan con los conocimientos del sujeto y con las
inferencias que tiene que realizar para comprender.

Diversas investigaciones han mostrado que los principales atributos que debe poseer un
buen lector son: el uso activo del conocimiento previo pertinente y la capacidad de
seleccionar y usar de manen flexible estrategias de lectura pertinentes (cognoscitivas y
autorreguladoras) (Seddon,1990).

Dentro de estas estrategias, como mencionan Anderson y Pearson (1984) la inferencia
ocupa un lugar especial en el proceso de comprensién, mientras que para Schank (1976; cit.
en Valle y Fraga, 1997) considera la inferencia como el nicleo central de la comprension.

Jonhston (1989) dice que la inferencia ha pasado de ser un proceso Unico a una seleccién de
tipos de inferencias diferenciadas a partir de las que se predice pricticamente toda la
comprension. En este sentido, las inferencias son esenciales para completar huecos cuando
la informacién no se encuentra explicita dentro del texto y cuantas mas se realicen, mejor se
comprenderi el texto (Warren, Nicholas y Trabasso, 1979; cit. en Jonhston,1989).

Sin embargo, no todos los nifios desarrollan habilidades de comprensién lectora, ain
cuando interactilen con textos escritos. Por esto es necesario la aplicacién de un programa
en el cual las habilidades de la comprensién lectora sean identificadas, ensefiadas y
aplicadas en contexto.

En tal sentido, en este trabajo se presenta la aplicacién de un programa de intervencién
orientado al desamrollo de estrategias inferenciales, considerando la explicacion, el
modelado y la practica guiada.

TESIC CON
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ANTECEDENTES

El reporte de experiencia profesional que se presenta es el resultado del trabajo llevado a
cabo durante dos afios en un escenario del Programa de Residencia en Psicologia Escolar
(PREPSE) de la Maestria en Psicologia Profesional de la Facultad de Psicologia de la
UNAM.

Dentro del primer semestre se realizé un analisis del contexto de la escuela primaria, sede
del escenario. Para tal analisis, se consideraron los indicadores de Omelas (1998):
orientacion, contenidos, recursos, cobertura y organizacién, y con base en los resultados, se
elabord un diagnéstico de necesidades y una propuesta de intervenciéon. En este sentido la
informacion global permitio dirigir las acciones a un campo especifico y a una poblacién
determinada.

Pam dar continuidad al trabajo realizado durante el primer semestre, y considerando los
resultados obtenidos del diagnostico inicial en la escuela primaria, en el segundo semestre
se presento una propuesta de intervencion orientada al trabajo con alumnos que necesitaban
apoyo para acceder al sistema de escritura, en colaboracion estrecha con la maestra
especialista de la USAER (Unidad de Servicios de Apoyo a la Educaciéon Regular). De
manera paralela, otra necesidad que surgié a raiz del trabajo con estos nifios, fue la
participacion de los padres de familia de los alumnos con necesidades educativas
especiales. Esto dio como resultado el disefio y la instrumentacién de un programa de
capacitaciéon para los padres con el propésito de apoyar a sus hijos en el acceso a la
escritura.

No obstante, las necesidades complejas y cambiantes de la escuela primaria, fueron
generando informacién que fue de utilidad para ir perfilando el proyecto final denominado:
“Comprender para aprender”. Este proyecto se integré por cuatro programas de
intervencion, encaminados a promover la comprension en las areas de lectura, escritura y
matematicas.

En el caso particular del presente trabajo, se presentd una propuesta para fomentar la
comprensién lectora cuyo objetivo general fue: promover estrategias de aprendizaje para
elevar el nivel de comprension lectora en los alumnos de fos tres primeros grados de
primaria (1°, 2° y 3°), encaminandose a crear en los alumnos el habito de 1a lectura. Esto,a
través la modalidad de “Taller de Lectura™, considerando que de esta manera se podria
interesar y motivar a los nifios hacia la lectura, creando un clima de confianza que
pemitiera el trabajo en equipo y de interaccion entre ellos (Falconi, 1995).

En lo referente a la operatividad del programa, se propuso inicialmente que se llevara a
cabo en un grupo (tentativamente de ler grado), un dia a la semana con una duracién de
una hora. El taller incluiria la participacion de todos 1os alumnos y se programarian las
actividades en coordinacion con el profesor. No obstante, la intervencion se realizé con
cuatro grupos: 1° 2%y dos de 3°. Lo cual llevé a redefinir las metas de trabajo.

Faculad de Psicologia UNAAL 2




Redefiniendo metas

El proyecto “Comprender para aprender”, surgié de las necesidades de la poblacion, tanto

de alumnos como de maestros, - el cual estuvo dirigido a promover la comprensién en las
areas de lectura, escritura y matematicas.

Durante este periodo dec revision: e investigacién de documentos bibliograficos, fue
necesario considerar el contexto, la literatura y los productos de los alumnos para la toma
de decisiones. :

Contexto

Literatura Productos

4

TOMA DE DECISIONES

Posteriormente, se selecciond el proyecto de investigacion final. Este se enfocé a los
procesos inferenciales ya que los resultados de las evaluaciones daban evidencias que los
alumnos no utilizaban estrategias que les permitieran hacer un eficiente uso de sus
conocimientos previos para darle un significado a la informacién que lefan, tenian
dificultades en establecer conexiones logicas entre ideas, asi como en la unién de
proposiciones y frases. Tampoco hubo indicios de que establecieran relaciones de
secuencia de eventos en la lectura y no tomaban en consideracién la estructura del texto
namrativo, ademis tenian dificultades para recuperar informacién no explicita en el texto.
Por otro lado, sus actitudes hacia la lectura no promovian el que ellos se acercaran a ésta.

Es por ello que el objetivo del presente trabajo fue promover el uso inferencias en la
comprension lectora en lextos narrativos, asi como, fomentar en los alumnos el gusto por
la lectura.

Laculiad de Psicologia UNAAYL



JUSTIFICACION

El hecho de interactuar constantemente con nifios que empiczan a leer y que intentan
entender lo que leen, es sin duda uno de los motivos mas importantes para realizar este
trabajo. Indudablemente, saber leer tiene una importancia tan singular para la vida del nifio
en la escuela que su experiencia en el aprendizaje de la lectura con frecuencia tiene
repercusiones en su carrera académica. Sin embargo, uno de los fracasos mas frecuentes
que ocurren en torno a la lectura, es precisamente, que el alumno no logra comprender
diversos textos y tampoco logra extraer el significado de éstos.

Dentro de la escuela, los alumnos se enfrentan a diversos tipos de textos los cuales tienen
caracteristicas especificas. Los alumnos intentan comprenderlos y/o buscar aprender de
ellos, sin embargo, no todos llegan a hacerlo. Otros, solo son capaces de lograr una
comprensidn poco profunda y por lo tanto, un aprendizaje poco significativo, recurriendo a
aprender la informacion de forma memoristica (Meyer, 1984; cit. en Diaz Barriga y
Hernandez, 1999).

Los lectores desarrollan habilidades de comprensién lectora en la medida que interactaan
con los textos escritos. Los buenos lectores utilizan estrategias para leer que les permiten
procesar la informacién del texto y darle significado (Puente, 1994). Diversas
investigaciones sostienen que hay ciertas estrategias que tienen que entrenarse, por ejemplo
en el caso de nifios de tercer grado no derivan inferencias de manera espontanea porlo que
se requiere se activen los esquemas pertinentes (Olmos, 1986) y es necesario la aplicacion
de un programa en el cual las habilidades de la comprensién lectora sean identificadas y
enseifiadas en las aulas (Alliende, Condemarin, Chadwick y Milicic, 1999).

Por otro lado, en la escuela la lectura no constituye un elemento que le permita al alumno
tener un aprendizaje auténomo y tal vez influya la forma en como se dirige la practicade la
lectura. De manera preponderante en la ensefianza de la lectura se considera la forma de
tomar el libro, el uso de la voz, cémo y donde detenerse al leer, quién debe y quién no debe
leer (buenos o pobres lectores) o el tiempo en se debe leer algin texto o un nimero
determinado de palabras, resultando poco imporante el proceso de entender lo que se lee
(Pulido, Moreno, Gonzilez y Ruiz, 1995). En otras palabras, se suele olvidar la naturaleza
constructivista del acto lector, es decir, la construccion de significados (Calero; Pérez y
Calero, 1999).

Cabe sefialar que la Secretaria de Educacién Publica (SEP) a partir del Acuerdo Nacional
para la Modemizacion en la Educacién Basica, replantea que el Plan y Programas de
Estudio tenga una orientaciéon constructivista, donde el alumno adquicra y desarrolle
habilidades intelectuales que les permita aprender permanentemente y con independencia,
aplicando sus aprendizajes a la vida cotidiana (SEP, 1993).

En tal sentido, en la asignatura de espaiiol se plantea como proposito central: “propiciar el
desarrollo de las capacidades de comunicacion de los nifios en los distintos usos de la
lengua hablada y escrita™ (p.22), considerado como una de las tareas prioritarias de la
educacion basica. En esta definicion se resalta la funcionalidad de la materia en los
procesos de la lectura y la escritura,

Luntelfoelial Fuacultad de Psicologia UNAM 4
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Para alcanzar el proposito de esta asignatura, es indispensable que el alumno tenga un
aprendizaje solido en el inicio de la lectura “como instrumento de aprendizaje autdénomo”
(p.23, SEP, 1993) asi como aplicar las estrategias necesarias que le permitan tener una
mejor comprension al leer y, reflexionar acerca de los significados y de la utilidad de la
informacidn que tiene a su alcance dentro y fuera de la escuela.

En apoyo a esta reforma educativa, en 1995 se crea el Programa Nacional para el
Fortalecimiento de la Lectura y la Escritura en la Educacién Basica (PRONALEES), el cual
tiene como finalidad, asegurar que todos los nifios inscritos en la educaciéon primaria,
adquieran la competencia basica para leer y escribir en el curso de los dos primeros grados.
De la misma manera, asegurar que de tercer a sexto grado, los niflos consoliden y ejerciten
las competencias de la lectura y la escritura en los usos comunicativos basicos: el personal,
¢l informativo-practico y el recreativo literario (SEP, 2000a).

Es por ello, que actualmente el programa de estudio de espaiiol ha tenido algunas
modificaciones, en las cuales los contenidos y actividades se organizan en funcién a cuatro
componentes: expresién oml, lectura, escritura y reflexion sobre la lengua. En el
componente de lectura hay un apartado denominado: comprensién lectora. El propésito
general para tercer grado: es que los niflos avancen en el desarrollo y uso de estrategias de
lectura basicas para la comprension de textos escritos. Dicho componente considera:

e Audicion de textos, lectura guiada, compartida, comentada, en episodios e
independiente.

e ldentificacion del proposito de la lectura y del texto.

« ldentificacion de la relacion entre imagen y texto.

e Uso de estrategias de lectura: activacion de conocimientos previos, prediccion,
anticipacion, muestreo e inferencias para la interpretacion del significado global y
especifico.

Identificacion de palabras desconocidas e indagar su significado.

* Comprobacion sobre la pertinencia de las predicciones, inferencias e interpretaciones,
asi como, la correccién de las inapropiadas.

e Expresion de opiniones sobre lo leido y resumir el contenido del texto en forma oral.

= Expresién de comentarios y opiniones en relacion con experiencias y conocimientos
previos (SEP, 2000b).

Para poner en practica lo anteriormente planteado, existen materiales para apoyar el trabajo
profesional de los docentes. Estos materiales de apoyo son los “Libros del Maestro” quea
partir de 1996, hay uno por asignatura para cada grado (sdlo existen de primer a cuarto
grado). En estos libros en la asignatura de Espafol se plantean diversas modalidades de
trabajo para que los alumnos, desde el primer grado, desarrollen estrategias de comprension
lectora (SEP, 1999a; 1999b). Sin embargo, no se puntualiza la importancia de que los
alumnos sean conscientes de los procesos implicados y la relevancia de la actividad
mediadora entre el docente y éstos.
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El problema de la pobre comprensién lectora en los alumnos persiste, aun con todas las
acciones que se llevan a cabo. Tal fue el caso de la escuela primaria donde se desarrolld el
proyecto “Comprender para aprender”. Es por ello la relevancia de diseflar y poner en
practica este programa de intervencion que tuvo como eje principal el uso de inferencias en
textos narrativos.

En este sentido, el disefio de este programa de intervencidon se constituyé de dos
componentes principales: acercamiento a la lectura y el uso de estrategias de inferencia en
textos narrativos. En éste ultimo componente se enfatizé el uso del Modelo Teaching
Question Answer Relationships, QARs (Pearson & Jonson, 1978; cit. en Mason y Au,
1990; Raphael, 1986), el cual consiste en ayudar a los alumnos a mejorar la comprension
de textos y a contestar preguntas sobre los mismos, a través de tres estrategias basicas de
comprension: localizar informacién; determinar la estructura del texto y como esa
estructura comunica informacion; y determinar cuando una inferencia es requerida.
Finalmente, se desarrollé el concepto de inferencia y su aplicacién estratégica (Cooper,
1998).

Por otro lado, los resultados obtenidos de esta investigacion permite contar con algunos
elementos en materia de comprension lectora para contribuir a destacar al papel que tiene la
Psicologia Educativa en el ambito de la educacién primaria. Esto es a partir de propuestas
concretas de ensefianza realizadas en el aula por profesionales de la educacién.

Es por ello, que en esta propuesta se pretende presentar una forma alternativa e innovadora
en torno a la ensefianza de la comprensidn lectora, fundamentada en practicas en contexto
con un marco tedrico-metodolégico que permita su replica y generalizacion en diversos
grados de la educacion primaria y en la generacion de nuevas investigaciones al respecto.

"TUIS CON
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COMPRENSION LECTORA

Durante mucho tiempo en la ensciianza se considero a la lectura como un acto mecinico, en
el cual el alumno traducia grafias por sonidos haciendo de la lectura una simple
decodificacidn, dejando de lado la busqueda de significados. Es por ello que el lector se
enfrenta a serios problemas al intentar reconstruir este sistema (Palacios, Muiioz y Leiner,
1994). La lectura va mas alla de la simple decodificacién, se necesita comprender como
requisito indispensable para darle significado a lo que se lee.

Pero, 4qué es la comprension?. Para Smith (1990) la comprensién es un proceso activo, en
donde el lector no es un recipiente estatico de los significados impresos, ha de hacer
sucesivas predicciones si espera comprenderlos. Pero dichas predicciones no configuran
una actividad espccial o particularmente dificil, asociada en exclusiva a la comprension del
lenguaje. Es mas bien, una de las actividades que se ejercitan a través de nuestra vida y
constituye Ia base para todo aprendizaje. Este autor considera que cuando el lector se
enfrenta a un texto, existen dos fuentes de informacién esenciales: la informacién visual y
la no visual. La informacién visual se refiere a los signos impresos de un texto y la no
visual, al conocimiento que posee el lector sobre el tema que se aborda. Esto es, su
conocimiento previo.

Para Johnston (1989) la comprension lectora es un proceso complejo que incluye el uso
consciente e inconsciente de varias estrategias, incluidas las estrategias de resolucién de
problemas, para reconstruir el significado que el autor ha querido comunicar. En:la
construccion del modelo resultado de la lectura, se emplean estructuras esquematicas de
conocimiento y los distintos sistemas de sefiales dadas por el autor (palabrs, sintaxis,
macroestructura, informacién social) para plantear hipétesis que se comprueban poniendo
en marcha varias estrategias logicas y pragmaticas.

Por su parte, Diaz Barriga y Hernandez (1999) la definen como una actividad constructiva
compleja de caricter estratégico, que implica la interaccién entre las caracteristicas del
lector (memoria, atencion, percepcion, codificacion y conocimientos previos) y del texto,
dentro de un contexto determinado. Estos autores, explican que la comprension fectora es
una actividad constructiva porque durante este proceso el lector trata de reconstruir una
representacion a partir de los significados sugeridos por el texto (para lo cual utiliza todos
sus recursos cognitivos pertinentes, tales como esquemas, habilidades y estrategias),
considerando los distintos indices y marcadores psicolingiisticos y los de formato que se
encuentran en el discurso escrito. La construccion se elabora a partir de la informacion que
le propone el texto, pero ésta se enriquece por las interpretaciones, inferencias,
integraciones que ¢l lector adiciona con la intencion de lograr una representacion fiel y
profunda de lo que el autor quiso comunicar.

La interpretacion del lector dependera de las interacciones complejas que ocurmn entre sus
caracteristicas, (sus interescs, actitudes, conocimicntos previos, etc.) el texto (las
intenciones presentadas explicita o implicitamente por el autor) y el contexto (las demandas
especificas, la situacion social, etc.) en que ocurra la lectura. Cabe sefialar, que el contexto
desempeila un papel determinante en la naturaleza y calidad de la forma en que se conduce
el lector frente a situaciones de comprension de la informacion escrita.

e N . .
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De este modo, la comprensién, en su calidad de experiencia personal, provoca en el
individuo estados afectivos que pueden revertirse en el procesamiento del mismo mensaje,
facilitaindolo u obstaculizindolo. De igual manera, es imposible esperar que todos los
lectores que leen un mismo texto puedan lograr una representacién idéntica (Goodman,
1982).

Todos estos autores coinciden en que la comprensién es un proceso a través del cual el
lector elabora un significado en su interaccién con el texto, y que ademas implican las
experiencias del lector, las cuales juegan un papel muy importante en la interpretacién del
mismo, asi como el uso de estrategias para una adecuada comprension.

En conclusion, leer es una actividad, que en términos muy generales, implica decodificar,
comprender y aprender del texto y establecer relaciones para que la lectura sea funcional
para el lector (Puente, 1994), en donde intervienen procesos de inferencia continua que se
apoyan en la informacién que aporta el texto y de los conocimientos que tiene el lector
acerca del mundo para construir una interpretacion acerca de aquél, dando como resultado
la construccién de un modelo mental, situacional. (Carpenter y Just, 1987; Jonson-Laird,
1983; Van Dijk y Kintsch, 1983; cit. en Garcia, 1995). Este modelo hace alusién a
personas, marcos, estados, sucesos y acciones del micromundo mental que el texto describe
(Graesser et. al, 2001).

Procesos que intervienen en ia Comprensién Lectora
En términos generales, se considera que la lectura implica dos procesos:

e Decodificacion, su dominio implica aprender a discriminar o identificar las letras
aisladamente, formando grupos y, sobre todo, significa que posee la capacidad para
identificar cada palabra como una forma ortogrifica con significado (Puente, 1994:
Defior, 1996). Se pueden considerar tres niveles: en primer lugar, el lector debe
reconocer las palabras, codificando los patrones grificos de cada una de ellas
accediendo al diccionario interno que proporciona el significado de cada una de
ellas. En segundo lugar, la activacion de un analizador sintictico que extraiga las
relaciones gramaticales entre las palabras de cada oracion. Por dltimo, en nivel de
analisis del lector debe inferir las relaciones semanticas entre los diferentes
componentes de cada oracion (Garceia, 1995).

e Comprension, es el producto de un proceso regulado del lector, en el que se produce
una interaccion entre la informacidén almacenada en su memoria y la que le
proporciona el texto (Carr y Levy, 1990; Okakhill y Gamham, 1987; Sanchez, 1988,
1990, 1993, cit. en Defior, 1996). Este proceso es activo, flexible y estratégico, en
el cual se considera esencial tomar en cuenta las metas y el conocimiento general
del lector. Estas caracteristicas del lector influyen profundamente sobre las
representaciones cognitivas construidas dando como resultado la comprension
(Graesser, 1981; Van Dijk y Kintsch: cit. en Graesser et al., 2001)
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Cuando un lector se enfrenta a la lectura de un texto construye una representacion del
mismo, como se ha mencionado anteriormente; esta representacion es producto de los
conocimientos previos del lector, pero también intervienen las caracteristicas del texto y su
estructura (Garcia, 1995). Sin una estructuma que tuviera en cuenta una jerarquia del texto,
no seria posible comprender el mensaje que el autor pretende transmitir. En este sentido, el
lector, utiliza diferentes niveles, de acuerdo a la jerarquia de un texto, para recordar el
contenido de éste. Es decir, de acuerdo al llamado “efecto de niveles”, los contenidos o
ideas mas importantes, son aquellos que ocupan una posicién mas alta, y por lo tanto,
tendrin més probabilidad de ser recordados que aquellos que ocupan una posicién
estructural mis baja.

Por otro lado, el modelo de Kintsch y Van Dijk (1978; Kintsch y Van Dijk, 1983) explica
que el lector de un texto puede representar el significado de éste, mediante la construccion
de una microestructura. Esta, también es denominada base del texto y consiste en un
conjunto de proposiciones formadas por un predicado y uno o més argumentos, conectados
entre si. ;

Las actividades de microprocesamiento o microprocesos son de ejecucién relativamente
automitica y tienen que ver con todos los subprocesos involucrados que'se dirigen a’la
codificacion de proposiciones (Diaz Barriga, 1988 y Vidal-Abarca y Gilabert, 1991, cit, en -
Diaz Barriga y Hernandez, 1999). )

Algunos de los microprocesos son: : '

1. Identificacion de grafias (letras) ¢ integracion silabica. -
2. Reconocimiento y analisis de palabras. o
3. Analisis y codificacion de reglas gramaticales y sintacticas pe
4. Establecimiento de proposiciones. e

Ademas de la microestructura, el lector construye la macroestructura o representacion
semantica del significado global del texto. La macroestructura esta constituida por
proposiciones que representan el tema o idea general de éste, y se construye mediante la
aplicacion de macrorreglas. Estas permiten reducir el nimero de proposiciones de la
microestructura, manteniendo las relevantes e incorporar otras nuevas, mediante
generalizacion o construccion (Garcia, 1995).

Las actividades de macroprocesamiento o macroprocesos son aquellas que tienen que ver
directamente con la construccion de la macroestructura (representacion proposicional y
semantica de naturaleza abstracta y global del texto). Los macroprocesos a diferencia de los
microprocesos son de ejecucion relativamente consciente (aunque el grado de consciencia
también dependera de factores tales como complejidad del texto, propdsitos del lector, etc.).

Los macroprocesos mas relevantes son:

1. Integracion de proposiciones (establecimiento de la coherencia focal)

2. Integracion  y  construccion  coherente  del  significado global del texto
(macroproposiciones: macroestructura).

3. Construccién de un modelo mental o de la situacion.

. Facultad de Pricologia UNAM 9
~nta Cmi\} acu e Hi gia LN

MY
H ades

LA DE ORIGEN

»




Diversos modelos, han intentado explicar la comprension de textos. Algunos de ellos, son
los modelos seriales e interactivos, sin embargo, para fines de este trabajo y en congruencia
con lo anteriormente explicado, se menciona sélo el modelo interactivo. Este considera
que hay una dependencia y ocurrencia simultanea de procesos de orden inferior y superior;
es decir, hay bidireccionalidad en microprocesos-macroprocesos (procesamiento en
paralelo “abajo-arriba™ y “arriba-abajo (fig.!1) (Goodman, 1986; cit. en Diaz Barriga y
Hernandez, 1999, Vega, Carreiras, Gutiérrez-Calvo y Alonso-Quecuty, 1990; Solé, 2000).

El procesamiento interactivo implica que hay una dependenciau
ocurrencia simultanea de los procesos de orden inferior y superior,
es decir:

Interuceion bidireccional

Microproccsos ——p Macroprocesos

Denominada procesamiento en paralelo
“abajo- arriba™ y “arriba-abajo™

Fig. 1 Modelo interactivo. Tomado de Diaz Barriga » Hermdandez, 1999.

En conclusién, leer es un proceso interactivo entre el lector y el texto, es decir, implica la
presencia de un lector activo que procesa y lo examina, a través de diversos mecanismos
cognitivos que le permiten comprender el lenguaje escrito. En esta comprension interviene
tanto el texto, su forma y su contenido, como el lector, sus expectativas y sus
conocimientos previos (Rumelhart, 1977, Adams y Collins, 1979; Alonso y Mateos, 1985
Solé, 1987, Colomber y Camps, 1991; cit. en Solé, 2000). Asi como otros elementos
implicados (habilidades linguisticas, habilidades estratégicas, metacognitivas y
autorreguladoras, conocimiento de estructuras textuales, propésitos de los textos, asi como
sus pricticas sociales y comunicativas), dentro de los que destaca el conocimiento
conceptual (esquemas) que se activa cuando el lector se enfrenta a la informacion nueva
incluida en un texto (Alonso, 1991; Solé, 2000; Wells, 1990; cit. en Diaz Barriga y
Hernandez, 1999) . !

En otras palabras, cuando el lector lec un texto, activa esquemas de conocimiento previo y
a partir de éstos construye un modelo (Puente, 1994, Anderson y Pearson, 1984; cit. en
Cooper, 1998) el cual le permite integrar la informacion, ayudandole a comprender la
nueva informacion, (Seddon, 1990) asi como, la generacion de inferencias. Es decir, si
existe algin hueco en la coherencia del texto, se inician los procesos de inferencia
afiadiendo informacion que permita conservarla (Garcia, 1995).

En este sentido, la Teoria de los esquemas pretende explicar desde su perspectiva cuiles
son sus implicaciones en la comprensién y en la genemacion de inferencias durante el
proceso lector (Seidenberg 1982; cit. en Olmos, 1986).
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TEORIA DE LOS ESQUEMAS

Segin Rumethart (1981, 1984; cit. en Pozo, 1989), la teoria de los esquemas se ocupa de
como se representa el conocimiento y de como se usa el que esta almacenado. Esta teoria
postula, que en el procesamiento de lo que se lee, se aplica el conocimiento del lector, y
que el contexto de la situacién en que se estd procesando dicha informacién interactiia para
influir en la interpretacion y en el recuerdo posterior de la nueva informacién (Brooks y
Dansereau, 1983; cit. en Olmos, 1986)

Esta postura aporta uno de los elementos teéricos que han contribuido a la concepcion de la
comprension lectora, la nocién de esquema. La cual es definida como la unidad de
informacién de cardcter general que representan las caracteristicas comunes de objetos
hechos o acciones y sus interrelaciones facilitando la codificacidn, almacenamiento y
recuperacién de informacion relevante, ademas de tener funciones interpretativas e
inferenciales (Aguilar, 1988 ; Rumelhart ,1980; cit. en Cooper, 1998).

Los esquemas poseen variables cuyos valores deben rellenarse ya sea mediante la
informacion de contexto, la almacenada o infiriendo los *“valores ausentes”. Estos valores
son fijos y opcionales en tanto se actualicen con la informacidén entrante. Pueden existir
distintos esquemas para diferentes dominios de contenidos. En un mismo dominio los
esquemas se encuentran relacionados en sistemas a través de relaciones de diferenciacion,
jerarquizacién e integracion parte-todo. Los esquemas incluyen informacion de tipo
conceptual o semantica, episodica y actitudinal (Hernandez, 1998).

Otra de las propicdades de los esquemas es su poder de activacién (Anderson, cit. en
Herndndez, 1998). Dicha activacién permite el uso de informacién almacenada en la
memoria de largo plazo, lo que pemite relacionar, incorporar e integrar semanticamente
toda la informaciéon novedosa que se encuentre activada en la memoria de trabajo. Los
esquemas se encuentran internamente organizados, por lo que, ademas de existir
conocimiento hay informacién de como debe de usarse ese conocimiento (Rumelhart, 1984,
Crocker, Fiske y Taylor, 1984; cit. en Puente, 1994).

La funcién de los esquemas en la comprension es fundamental (Aguilar, 1988) ya que
cuando un lector interactia con un texto utiliza su conocimiento esquematico, ya que sin
eéste scria imposible encontrar algun significado. De igual forma, sin los esquemas de
conocimiento seria imposible la construccion de la macroestuctura y la creacion del modelo
mental que se pueda desprender de él (McNamara, Miller y Bransford, 1991 ).

Es asi, que cuando el lector realiza una lectura, y en ese texto se omiten ciertos aspectos o
antecedentes, tiene que inferirlos. Para realizar tales inferencias, el alumno tiene que hacer
uso de los esquemas pertinentes que pemmitan la interpretacién del texto. Sin algun
esquema no se podria asimilar una experiencia, seria incomprensible y por lo tanto habria
poco aprendizaje (Anderson, 1973).

Algunos autores (Minsky, 1981; cit. en Olmos, 1986; Resnick 1984; cit. Diaz Barriga y
Hernandez, 1999) clasifican algunos esquemas segtn su nivel de abstraccién, que utiliza el
lector al realizar inferencias. Estos esquemas son: 5
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*  Esquemas de los objetos: conocimiento de los objetos aunque se vean parcialmente,
completando mentalmente los valores (huecos). . G e D e

* Esquemas temporales: ciertos eventos tienen una secuencia programada, por lo que
se puede predecir lo que antecede o continua en un punto de la cadena de eventos.

e Esquemas gramaticales: se considera un aspecto gramatical, por ejemplo:’el verbo
como un esquema que sirve de referencia para acomodar las ‘otras: partes
componentes de la oracion. k .

e Esquemas de estructura: la organizacion de ciertas narraciones tienen una estructura
predecible.

* Esquemas de conocimiento acerca del dominio especifico sobre el tema del texto.

* Esquemas de conocimientos generales acerca de su experiencia.

En conclusién, los esquemas demuestran que los conocimientos de que dispone el lector
influyen de manera determinante en su comprension, y por tanto, en la generacion de
inferencias (Adams y Bertram, 1980; Durkin, 1981b; Pearson et al., 1979; cit. en Cooper,
1998). Anderson y Pearson (1984) consideran que uno de los procesos clave, esenciales en
la teoria de los esquemas es precisamente, la generacion de inferencias.

TEORIAS SOBRE LA GENERACION DE INFERENCIAS

Existen algunas posturas teéricas, para explicar la generacién de inferencias. En este
trabajo solo se abordaran: la posicién minimalista y la constructivista; esta’ altima,
concuerda con la postura general de esta investigacion. S

La posicion minimalista.

La posicién minimalista representada por McKoon y Ratcliff (1986; 1992; cit. en Garcia,
1999; 1992; cit. en Graesser et al., 2001) se ocupa exclusivamente de las inferencias que se
producen automaticamente durante ia lectura, diferenciandolas de aquellas otras que son el
resultado de procesos estratégicos, controlados por las metas de los sujetos y, por tanto,
procesos mucho mas lentos.

Esta teoria postula que las Gnicas inferencias que se codifican automaticamente durante la
lectura son las que se basan en la informacién ficilmente disponible, o en frases explicitas
del texto, o en aquellas que se precisan para conseguir la coherencia local. Estas
inferencias son las de antecedente causal, las cuales son importantes para establecer la
coherencia textual local. Los lectores necesitan establecer un nexo causal entre un nuevo
suceso y un pasaje previo del texto. Estas inferencias, son las que segan esta postura tienen
mayor peso cuando se realiza la comprension (Graesser et al., 2001).

La posicion constructivista

Esta teoria es representada por Graesser, quién explica las inferencias que los lectores
generan cuando construyen un modelo de la situacion a partir de su interaccién con el texto
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(Graesser y Gordon, 1990). Como se ha mencionado anteriormente, un modelo situacional
es una representacién mental de las personas, marcos, acciones y sucesos.que . son
mencionados en los textos explicitos. Las inferencias requeridas durante el proceso de
comprension, como sefialan Van Dijk y Kintsch (1983) no forman parte del texto base sino_
que pertenecen a un nivel no textual, al modelo situacional.

A su vez, Glenberg, Meyery Lindem (1987, cit. en Garcia, 1999) afiaden que cuando se usa
un modelo mental como referente para las construcciones lingiisticas, ese modelo guia la
interpretacion del texto, controla las inferencias que se hacen e influye en el grado en que el
texto es valorado como coherente.

Graesser, Singer y Trabasso (1994; cit en Garcia, 1999; Graesser et al., 2001), presentan
los distintos componentes que tiene esta teoria para explicar la generacién de inferencias.
Cabe hacer mencion que esta teoria propone que los componentes basicos operarian de
forma paralela mas que de forma secuencial, siendo el procesamiento de tipo interactivo
mas que modular:

e El primer componente, tendria que ver con el objetivo del lector. Quién lee y orienta sus
metas, comprende mejor y construye inferencias.

* El segundo componente, es la coherencia. Quién comprende, intenta construir un
significado que sea coherente tanto a nivel global como local. Las inferencias que se
generan estin encaminadas a obtener la coherencia local, puenteando la informacién
para obtener como resultado final la coherencia global. Se trataria de precisar el tema
principal que trata de comunicar en el texto (Graesser y Gordon, 1990).

« El tercer componente, es la explicacion. Esto se reficre a que si el lector comprende,
intentara explicar el por qué determinadas acciones, sucesos y estados que son
mencionados en ¢l texto, por lo que tendrdi que generar inferencias para su
comprension. En este caso las inferencias que se realizan son las que conectan una
proposicion explicita con el contexto del pasaje previo y aquellas que motivan las
acciones (Graesser, 1981; cit. Graesser et al., 2001).

Si bien la teoria en genenl tiene escasa precision, las predicciones sobre qué tipo de
inferencias ocurriran durante la comprension (de textos narrativos fundamentalmente) son
mucho mas precisas. La posicién constructivista pronostica que se procesarin durante la
lectura las siguientes inferencias: inferencias referenciales, inferencias causales, inferencias
sobre metas, inferencias tematicas ¢ inferencias sobre la reaccion emocional de los
personajes.

Pronostica también que las siguientes inferencias elaborativas normalmente no son
generadas durante la lectura: inferencias sobre consecuencia causal, inferencias sobre la
activacion de una categoria nominal, inferencias instrumentales, inferencias sobre metas
subordinadas, inferencias sobre cstados, inferencias sobre la emocién del lector e
inferencias sobre la intencion del autor,

Algunos aspectos en los que se ha producido especial controversia entre la postura
minimalista y constructivista, ha sido, en el sentido de interpretar de distinta manera los
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resultados. Es decir, desde la perspectiva constructivista, la teoria de los modelos mentales
propone que las inferencias, incluso las elaborativas, son utilizadas por los lectores para
representar mentalmentc los objetos descritos por el texto, mientras que la posicion
minimalista no comparte esta interpretacién y argumenta que a no ser que el instrumento
fuese explicitamente requerido no hay evidencia de que fuese codificado en la
comprension.

Por lo que McKoon y Ratcliff (1992; cit. en Garcia, 1999) dicen que: “.. la controversia
entre minimalismo y constructivismo versa sobre las inferencias que un lector codifica
automaticamente, en ausencia de metas especificas y estrategias. Ni uno ni otro proponen
modelos de como el procesamiento de las inferencias estratégicas se lleva a cabo; esto
permanece en la agenda para futuras investigaciones” (McKoon y Ratcliff, 1992, pag. 462
en Garcia, 1999).

A manera de conclusion, si la inferencia es un proceso de juzgar, concluir y razonar acerca
de lo que nos da la informacion de un texto, se convierte en aquella estrategia que cs la
esencia misma de la construccion de conocimiento, ya que partiendo de los conocimientos
disponibles que tiene el lector podra llegar a comprender lo que no esta explicito en el texto
y darle significado (Cooper, 1993).

INFERENCIAS Y COMPRENSION LECTORA

La comprension es un proceso mental y consiste en elaborar el significado relacionado con
la informacion del texto con la propias experiencias, y es preciso enseiar al lector a que
identifique la informacion previa de que dispone, ya que los procesos de reconstruccion se
llevan a cabo por medio de los procesos inferenciales. En otras palabras, las inferencias
permiten completar informacién ausente o implicita, a partir de lo dicho en ¢l texto (SEP,
2000b), partiendo de las estructuras del lector como la fuente desde donde se realizan
(Garcia, 1999). Por ejemplo. si se lee: *Ponchito, hacia reir a los niflos que se reunian con
€l todas las tardes™, se puede inferir que Ponchito era divertido o que probablemente em un

payaso.

En este sentido, como ya se mencion6 anteriormente, los esquemas permiten al lector hacer
las inferencias necesarias para lenar los huecos producto de la informacion ausente, lo que
permitirad conectar los hechos formando una secuencia coherente (Aguilar, 1988). Sinellas
seria imposible comprender un texto a un nivel mas global que el de una oracién (Garcia y
Cordero, 1987, cit. en Garcia, 1999). Tampoco seria posible entender el mensaje que nos
esta proporcionando el autor “‘entre lineas™ advintiendo ciertas pistas implicitas en el texto
(Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

En el proceso de lectura, intervienen diversas estrategias, dentro de éstas, estin las de
claboracién, las cuales se refieren a como el lector utiliza sus conocimientos previos al
interactuar con el texto, relacionando estas dos fuentes de informacion para dar una
interpretacion a la lectura. (Puente, 1994). En este sentido, algunos autores (Schank y
Abelson, 1975; Paris y Lindauer, 1977 Paris, 1978; Rojas, 1979; cit. en Olmos, 1986)
consideran que el enlace o componente adicional del significado de un texto, puede
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explicarse en ténminos de las inferencias que el lector debe hacer para conectar el
significado de las oraciones con sus conocimientos.

Los buenos lectores usan diversas estrategias mientras leen para construir significados,
(Cooper, 1993; Puente, 1994) mientras que los pobres lectores no son conscientes de que
deben hacer un esfuerzo por darle sentido a lo que leen y ademas no varian el tipo de
estrategias de acuerdo al tipo de texto y propdsito de la lectura (Brown, 1982; Dole et al.,
1991, cit. en Puente, 1994). Las investigaciones han encontrado que dentro de las cinco
principales estrategias (identificacién de la informacion importante, supervision o
monitoreo, resumen y preguntas) que emergen de los lectores, una de ellas es precisamente
la inferencia (Baker y Brown, 1984; Dole et. al 1991; Paris, Wasik y Tumer, 1991;
Pressley, Jonhston, Symons, MacGoldrick y Kurita, 1989; cit. en Cooper, 1993),

El lugar que ocupa la inferencia en el proceso de comprension, es fundamental, ya que en
su nivel mas profundo, implica la construccién de un modelo referencial o situacional de la
realidad descrita por el texto y que no coincide necesariamente con la informacién
explicitamente presente en el enunciado original (Carpenter y Just, 1989; Jonson-Laird,
1983; Justy Campenter, 1987; cit. en Garcia, 1999; Van Dijk y Kintsch, 1983).

Porsu parte, Anderson y Pearson (1984) coinciden en considerar que la inferencia ocupa un
lugar especial en el proceso de comprensién, mientras que pama Schank (1975; cit. en
Garcia, 1999; 1976; cit. en Valle y Fraga, 1997) la inferencia es el niacleo del proceso de
comprensién, y por estd razén, las inferencias constituyen el centro de la comunicacion
humana, sirven pam unir estrechamente las entradas de un todo relacionado, y también
argumenta que con frecuencia las inferencias son el punto principal del mensaje. Mientras
que Jonhston (1986), dice que partir de las inferencias se predice practicamente toda la
comprension.

Pearson y Jonhson (1978; cit. en Johnston, 1989), mencionan como se establece la
interaccion entre el texto y los conocimientos del lector para la generacioén de inferencias:
“Comprender es construir puentes entre lo nuevo y lo conocido... la comprension es
activa, no pasiva; es decir, el lector no puede evitar interpretar y cambiar lo que lee de
acuerdo con su conocimiento previo sobre el tema. La comprensién no es simplemente
cuestion de ganar y contar literalmente lo que se ha leido. La comprensién implica hacer
muchas inferencias” (p. 24). S ]

Pero, ¢Cuales son las inferencias implicadas en la lectura?. Estudiosos en la materia se han .~
dado a la tarea de clasificar el tipo de inferencias que se presentan en la comprens'ién.fEnv
este sentido, se presentan diversos tipos de inferencias y cémo se generan (cuadro’'l). Cabe:
hacer mencion que los nombres que los distintos autores asignan a las inferencias son
variables, sin embargo, hay similitud con respecto a la funcion que cada inferencia tiene,
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Cuadro 1. Tipos de inferencias (Adaptado de Garcia, 1999; Valle y Fraga, 1997; Olmos,

1986)

TIPO DE INFERENCIA

EXPLICACION

REFERENCIAS

Causales
Son una clase especial de
inferencia puente

Son inferencias necesarias
para integrar o conectar
diversas frases del texto.

Clark, 1975; Clark, 1974
Haviland; Haviland y Clark y
1977

Puente

Otras denominaciones:
retrospectivas, hacia atras y
conectivas.

Una palabma (e.g.,un

pronombre) o una frase se
une referencialmente a un
elemento previo del texto.

Graesser y Kreuz, 1993

Referenciales
Otras denominaciones:
anaféricas

La inferencia es una cadena
causal entre el
acontecimiento de que se
trata y el pasaje previo.

Graesser y Kreuz, 1993

Elaborativas
Otras denominaciones:
opcionales y hacia adelante

Enriquecen la representacién
de un texto y establecen
conexiones entre lo que esta
siendo leido y el
conocimiento del sujeto.

Schank, 1975; Justy
Carpenter, 1987, Whitney,
Ritchie y Clark, 1991

Prospecrivas u optativas
Inferencias hacia adelante

Anticipan lo que va a ocurrir,
pueden predecir conexiones

de lo ya afirmado con lo que
todavia no se ha dicho.

Singer, 1990; Van den
Boroek, 1994.

Retrospectivas o necesarias
Inferencias hacia atras

Ligan lo que se esta
afirmando en un momento
dado con algo previamente
establecido.

Singer, 1990; Van den
Boroek, 1994.

Estos autores manejan cuatro
tipo de inferencias:

1. Deccidir cuil csquema
entrara juego para
comprender el texto

Anderson y Pearson, 1984

[

Cuando el lector decide
que una caracleristica
particular falta en una
historia y al inferir trata
de llenar el hueco en
ésta.

Anderson y Pearson, 1984
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TIPO DE INFERENCIA EXPLICACION REFERENCIAS

3. Ellector llena un hueco | Anderson y Pearson , 1984
en particular en un
esquema, destinado a
darle un valor por
“default” en la ausencia
de informacién sustancial
en el texto.

4. Extraer una conclusién Anderson y Pearson, 1984
basada en la falta de o
conocimiento.

Léxicas Este tipo de inferencia se Trabasso, 1977
refiere a la conexién por
contexto y a la anafora

o Lainferencia [Se refiere a la comprension | Trabasso, 1977
por contexto | de algunas palabras de
acuerdo al marco en que se

encuentran.

o Lasanaforas |Tienen como funcién, Trabasso, 1977
recuperar la idea de un ’
termino mencionado con
anterioridad. Sustituyendo a
un sujeto o un evento
(referentes) por pronombres,
adverbios, adjetivos, etc.

Espacio-Temporales. Estas inferencias describen | Trabasso, 1977
eventos dentro de un marco
espacial o tempoml, es decir,
si A ocurrio antes que B,
puede inferirse que B ocurrié
después que A.

Extrapolativas. Aluden a la inclusidn de Trabasso, 1977
enlaces a partir de
componentes o la secuencia
de eventos que unen ados
oraciones.

Evaluativas. Son inferencias basadas en Trabasso, 1977
Juicios morales y sociales,
dependiendo también del
contexto en el que se
presentan. El lector tendra
quc determinar ¢l contexto
pam comprender lo que lece.
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Singer, 1990; van den Boroek (1994; cit. en Valle y Fraga, 1997) distinguen entre
inferencias hacia adelante (prospectivas u optativas) y hacia atras (retrospectivas o
necesarias). Las primeras sirven pam anticipar lo que va ocurrir, y consiguientemente,
pueden predecir conexiones de lo ya afirmado con lo que todavia no se ha dicho; las
segundas por el contrario, ligan lo que se esta afirmando en un momento dado con algo
previamente establecido. Haviland y Clark (1974; cit. en Valle y Fraga, 1997) llamaron a
estas ultimas “inferencias-puente™, por ser la unién entre el consecuente y el antecedente.
Este tipo de inferencias ha sido considerado como necesarias para lograr una buena
comprensidn, ya que si el lector no establece la inferencia, el antecedente y el consecuente
quedaria yuxtapuesto y sin ninguna conexion.

Por su parte, Anderson y Pearson (1984) mencionan cuatro tipos de inferencias implicadas
en el proceso de comprensién: 1) decidir cusl esquema entre muchos que entrara en juego
para comprender el texto; 2) cuando el lector decide que una caracteristica particular falta
en una historia y al inferir trata de llenar el hueco en ésta; 3) el lector llena un hueco en
particular en un esquema, destinado a darle un valor por “default” en la ausencia de
informacioén sustancial en el texto y 4) extrmer una conclusion basada en la falta de
conocimiento.

Trabasso (1977; cit. en Olmos, 1986) considera que las inferencias realizan cuatro
funciones: resolucién de ambigiiedad léxica, resolucién de referencias pronominales y
nominales, establecimiento de un contexto para la frase y establecimiento de un marco mas
amplio dentro del cual interpretar, es decir, construir un modelo basico del significado del
texto. Este autor, sugiere cuatro categorias basicas de inferencias:

* Léxicas. Este tipo de inferencia se reficre a la conexién por contexto y a la anafora.
La inferencia por contexto se refiere a la comprension de algunas palabras de
acuerdo al marco en que se encuentran.

Las anaforas tienen como funcién, recuperar la idea de un témmino
mencionado con anterioridad. Sustituyendo a un sujéto o un evento
(referentes) por pronombres, adverbios, adjetivos, etc. )

e Espacio-Temporales. Estas inferencias describen eventos dentro de un marco
espacial o temporal, es decir, si A ocurrié antes que B, puede inferirse que B ocurrié
después que A.

® [Extrapolativas. Aluden a la inclusién de enlaces a partir de componentes o la
secuencia de eventos que unen a dos oraciones.

* IEvaluativas. Son inferencias basadas en juicios morales y sociales, dependiendo
también del contexto en el que se presentan. El lector tendra que determinar el
contexto para comprender lo que lee.

Por otra parte, surge la duda sobre cuando se hacen las inferencias, si automaticamente, en
los procesos de codificacion (on-line), o en los procesos de recuperacion (off-line).

También surgen dificultades para diferenciar cuales son automaticas y cuales estratégicas, y

si las implicadas en la construccion de los modelos mentales se codifican automaticamente
o tienen mis que ver con procesos de elaboracién y, por tanto, con inferencias opcionales o
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elaborativas. Parece que lo mis claro, y en lo que hay mas acuerdo en los distintos modelos
que se proponen, es que las inferencias necesarias pam lograr la coherencia local se
codifican autométicamente (Graesser, Singer y ‘I'rabasso, 1994; cit. en Garcia, 1999).

INFERENCIAS Y TEXTOS NARRATIVOS

En la escuela, los lectores interactian con distintos tipos de texto, los cuales poseen
diversas caracteristicas. Desde el punto de vista educativo, los textos que resultan mas
importantes son los narrativos y los expositivos. En este caso nos centraremos en revisar las
caracteristicas de los narrativos, el tipo de inferencias que se geneman y sus implicaciones
en la comprension lectora.

Los textos narrativos tienen como propésito principal el entretenimiento o las finalidades
estéticas; podemos incluir los diferentes tipos de novelas, los cuentos, las fabulas (Ledn,
1986; cit. en Garcia y Leén, 2001). Estos ticnen una estructura textual detecrminada, estan
formados por un titulo, escenario, personajes, problema, accion y resolucion (Cooper,
1998). Las acciones se estructuran en un tiempo y un espacio determinado, y se encuentran
conectadas causalmente y no resultan nunca arbitrarias, sino que responden a una seriec de
intenciones y planes, ya sean explicitos o implicitos.

¢Por qué es imponante la estructura de un texto en la generacién de inferencias? La
estructura de un texto afecta de manera importante la generacion de inferencias durante la
lectura (Pedn. 1992), ya que cuando se han adquirido esquemas de estructuras textuales en
textos narmtivos, estos pemiten desarrollar ficilmente inferencias hacia atrds (probando
interpretaciones hipotéticas) o hacia adelante (sustentando predicciones) (Garcia y Ledn,
2001). Esto tiene una importante repercusion en la recuperacion de informacion ya que se
hace de manem organizada y coherente y por lo tanto hay una mejor comprension (McGee,
1982 Meyer y Freedle, 1984; Taylor y Samuels, 1983; cit. en Pedn, 1992),

El uso consciente de las estructuras textuales por parte de los lectores cuando leen, ha sido
denominado por Meyer (1984; cit. en Pedn, 1992) como la estrategia estructural, la cual
consiste en aplicar los esquemas estructurales pertinentes a los textos que se intentan
comprender. Dicha aplicacion soélo es posible toda vez que los lectores las hayan
internalizado previamente. Esta habilidad se adquiere en forma progresiva, en la medida en
que los aprendices se van aproximando a los distintos tipos de textos. Las estructuras
narrativas son las que se adquieren mas ficilmente y a edades mas tempranas. No pasa lo
mismo con las estructuras expositivas o argumentativas, las cuales son mas dificiles de
adquirir y por ende se internalizan mas tardiamente, dependiendo de la experiencia que se
tenga con ellas.

Cuando los lectores han desarrollado cierta sensibilidad a las estructuras textuales o que
usan la estrategia estructural (narrativa o expositiva), comprenden mas y mcjor los
elementos estructurales importantes que definen a los textos. Esto es, cuando comprenden
la informacion contenida en ellos lo hacen teniendo en cuenta los distintos componentes y
construyen una representacion textual con base en dicha organizacion estructural, lo que
garantiza la veracidad de su comprension lo cual influye en el procesamiento semantico de
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lo esencial del texto: la macroestructura. Mientras que los lectores que son insensibles a las
estructuras tienen un recuerdo desestructurado del texto por lo que solo consiguen efaborar
una lista de simples enunciados (estrategia de listado) centraindose mds en los detalles que
en la informacion relevante (Horowitz, 1985; Sanchez, Orrantia y Rosales, 1995; cit. en
Garciay Ledn, 2001)

La comprensién adecuada de la estructura narrativa de un texto supone la interpretacion de
un conjunto muy complejo de relaciones que no siempre resultan evidentes para el lector.
Estas relaciones estan basadas en el escenario que el autor va construyendo a lo largo de su
obra, y que requieren del lector una gran cantidad de conocimiento previo. Para ir
construyendo estas relaciones es necesario el uso de inferencias, ya que inferir a partir de la
informacién presentada, es un acto constructivo que permite al sujeto mejorar la
perspectiva de lo que esta intentando interpretar (Rojas-Drummond, 1982).

Mientras el lector interactia con el texto, éste le proporciona indicios los cuales le ayudan a
generar determinados esquemas que se evaltian constrastindolos con las oraciones
sucesivas hasta lograr una interpretacién coherente a nivel local y global (Garcia, 1995).
Para ello es necesario completar los “*hueccos™ vacios en el encadenamiento de los sucesos
descritos en el texto, induciendo al sujeto a producir inferencias causales. Esto se debe a
que no se perciben los eventos de mancra aislada sino como una serie de eventos
conectados (van den Broek, 1990), es decir, con una unidad de significado organizada
(Cassany, 1993). Esta percepcion de coherencia resulta de un complejo proceso de
solucion de problemas en el cual el lector tiene que inferir las relaciones entre ideas,
eventos y estados que se describen en el texto (Black & Bower, 1980; Collins, Brown &
Larkin, 1980, Graesser & Clark, 1985; Thomdhike, 1917; cit. en van den Broek, 1990).

Cuando el lector se enfrenta a un texto narrativo debera hacer inferencias de conexion
textual e inferencias extratextuales. Las primeras especifican que dos o mas proposiciones
explicitas estan conectadas conceptualmente. Es decir, la comprension se concentra en la
base textual explicita. En este sentido las inferencias que se construyen en linea son las
inferencias referenciales que vinculan los argumentos explicitos y proposiciones en el texto,
estableciendo lo que se denomina superposicion argumental. Esta se refiere al hecho de
que dos o mas proposiciones estin vinculadas, cuando comparten un argumento. Lo que
permite establecer una coherencia local a nivel de microestructura textual. Las inferencias
que estan encaminadas a obtener la coherencia local son inferencias puente, pronominales y
causales. Sin embargo, el significado del texto no se encuentra solo en el texto, por lo que
es indispensable considerar otro nivel de significacion.

El segundo tipo de inferencias son las denominadas extratextuales. Estas proporcionan
informacion para el llenado de huecos o para agregar detalles al modelo situacional que
forma el lector, la cual es obtenida a partir del conocimienta del mundo. Es por ello, que
durante la interaccion con los textos narrativos se activan un sinnumero de conocimientos
previos del mundo, ya que incorporan episodios que se asemejan a las experiencias
cotidianas. En este sentido, la interrelacion entre los conocimientos previos y los esquemas,
permiten un nivel globlal de coherencia textual (macroestructura) (Grasser et al., 1990; cit.
Graesser, et al., 2001)
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El siguiente esquema representa lo anteriormente expuesto:

Primer nivel: Inferencias conexion textual. Se
centran en la base textual y
superposicion argumental. Es posible construir
la microestructura detl texto (coherencia local)

S

establecen

Las inferencias extratextuales, pueden ser meta superordinada, meta subordinada,
antecedentes causales, consecuencia causal, reaccién emocional y estado. (Se explican en el
cuadro 2). Incluyen caracteristicas de los personajes, el conocimiento y creencias de los
mismos, las metas y planes que motivan sus acciones, ¢l modo de llevar a cabo estas
acciones, el marco y la organizacidn espacial, las causas de los sucesos, las reacciones
emocionales de los personajes y las expectativas acerca de lo que pasaria en el transcurso

de la trama de la historia.

Cuadro 2. Inferencias en textos narrativos (inferencias extratexwales) Tomado de Long,
Goldin, Graesser & Clark, 1990; Graesser y colaboradores, 2001,

TIPO DE INFERENCIA

EXPLICACION

REFERENCIAS

Meta superordinada

Una meta que motiva la
accion intencional del
personaje

Foss & Bower, 1986,
Grasser, 1981 ; Graesser,
Robertson, & Anderson,
1981; Schank & Abelson,
1977; Wilensky, 1983,

Gra & Clark, 1985.
Meta accion subordinada Una meta o plan o accion que | Idem
especifica como se logra la
accion,
Antecedente causal Un nuevo suceso o estado en |1dem

una cadena causal que
cofnecta una proposicion
explicita con el contexto del
pasaje previo
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TIPO DE INFERENCIA EXPLICACION REFERENCIAS
Consecuencia causal Un suceso fisico o accidn en | ldem
una cadena causal predicha
que se despliega a partir de
una proposicion explicita.
Reaccion emocional Una emocion experimentada | ldem
por un personaje en repuestaa
un suceso explicito, accién o
estado.
Estado Un estado actual, a partirde [ldem
(Incluyen rasgos de los la trama de la historia, que no
personajes, propiedades de esta causalmente vinculado a
los objetos y relaciones los episodios de la trama.
espaciales)

Sin duda, para el lector la comprensién de un texto narrativo requiere de la generacién de
diversos tipos de inferencias, a fin de obtener una coherencia y un significado de'su lectura.

¢COMO DESARROLLAR LA GENERACION DE INFERENCIAS ; EN LA
LECTURA? T R TR
Como se ha revisado, la comprension es resultado de un proceso que depende no sélo de las
caracteristicas y estructura del propio texto, sino también de los conocimientos previos,
activacion de esquemas y la generacién de diversas inferencias a las que recurre el lector.

Sin embargo, uno de los aspectos que se deja de lado es como enseiiar al alumno las
estrategias necesarias para mejorar su comprension a través de actividades escolares que
puedan facilitarle la lectura. Ello afecta de manera importante a los alumnos que no logran
por si mismos desarrollar estas estrategias, afectando su desempefio académico. Este tipo de
situaciones plantea la necesidad de intervenir con procedimientos especificos que permitan
apoyar a los lectores en la comprension de textos.

La ensefianza de estrategias de comprension deber ir mas alla de anicamente pedir al
alumno que identifique la informacion implicita o explicita; ensefiar a mejorar la
comprensidn requiere de conocer el proceso implicito en esta tarea (Alonso, 1991). Esto, a
través, precisamente del desarrollo de actividades orientadas para tal fin. Como se ha
mencionado a lo largo de este trabajo el interés central fue que los alumnos hicieran uso de
inferencias que les permitieran tener una mejor comprension en textos narrativos.

Cabe sefalar que la capacidad para elaborar inferencias (de tipo simple) en la comprensién
es posible desde edades tempranas, por ejemplo, en segundo grado de educacion basica en
textos narrativos.  Sin embargo, también se ha puesto al descubierto, que los pequeiios no
siempre lo hacen en forma eficaz y automatica (Dole y cols, 1991; cit. Olmos, 1986). Se ha
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encontrado, que los lectores mas habilidosos elaboran mas y mejores inferencias mientras
comprenden, en comparacién con lectores menos capaces. Los datos aportados por el
National Assessment or Educational Progress (1982, en Garcia, 1999) indican que los
alumnos tienen mis éxito en los casos de comprension literal, pero su rendimiento decae
cuando se trata de mejorar la comprensién inferencial o critica. Es por ello, que diversas
investigaciones muestran la importancia de trabajar la inferencia para lograr un mejor nivel
de comprension lectora.

En este sentido, la implantacién de un programa que considerara elementos para su
ensefianza fue el resultado de la necesidad de que los alumnos utilizaran de manera mas
eficaz las inferencias en la lectura.

Aunque este trabajo no estuvo orientado al trabajo directo con ¢l docente de grupo, su papel
se destaca como fundamental en la ensefianza de la comprensién lectora, ya que la
ensefianza, se sitia en un plano de actividad social y de experiencia compartida. El alumno
no construye el conocimiento de manera aislada, sino gracias a la mediacién de otros, y en
el ambito de la educacion, con el docente y sus compaiieros de aula,

Es por ello, que uno de los roles mas importantes del docente es favorecer en el educando el
desarrollo y mantenimiento de una serie de estrategias cognitivas a través de situaciones de
experiencia interpersonal instruccional (Belmont, 1989; cit. en Diaz Barriga y Hernandez,
1999). Camey (1992) considera que probablemente la clave de la ensefanza de la
comprensién, no esté en qué se ensefia sino en cé6mo se enseila. Es decir, la enseflanza ha
de incluir demostraciones practicas que permitan a los alumnos apreciar como se aplica y
utilizan las estrategias en la lectura de textos que ellos usan cotidianamente,

Es por ello, que en el programa de intervencion que se realizo dentro del aula se considero
la explicacion, el modelado y la practica guiada por lo que se adoptd *“The Gradual Release
of Responsability Model of Instruccion” (fig. 2) (Pearson y Gallager, 1983; cit. en Mason y
Au, 1990; Cazden, 1988; Coll y Solé, 1990; cit. en Diaz Bamiga y Hemandez, 1999,
Makgill, 1999). Este modelo permitié la practica de las estrategias en el contexto de
interaccion entre el alumno y la facilitadora, quién modeld el proceso seguido durante la
aplicacidn de la estrategia, actuando como guia de la actividad intelectual de los nifios
durante la tarea, retirando gradualmente su apoyo hasta que los alumnos practicaran y
aplicaran lo aprendido. Por ello, sc enfatiza el papel que juega la mediacion social en el
desarrollo y aprendizaje cognitivo, y por lo tanto, la relevancia de la participacién del
docente (Rogoff y Gardner, 1984, Day, French y Hall, 1985, cit. en Mateos, 1995).

A este respecto Vygotsky (1978, cit. en Mason & Au 1990; Moll, 1995) considera que si un
nifio realiza una tarea de manera individual es mas dificil que logre hacerla con éxito, no
asi, si tiene la guia de un adulto, el cual le facilitara el acceso a la zona de desarrollo
proximo, a través del andamiaje, es decir, proporcionando al alumno los soportes
necesarios para la gjecucion de la tarea.
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Proporcion de responsabilidad en la realizacion de la tarea

b N

Todo el experto m: '"'"":"M"" Todo el alumno

cam-eaok
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30=080==9)»

JO=0B0==TXM

Ftig. 2. Pearson yGallager, Comtemporany FEducational Psychology, vol. 8, N° 3, 1983 cit, enAMason, 1990;
Cazden, 1988: Coll y Solé, 1990, cit., en Diaz Barviga y Herndndez, 1999; Aakgill, 1999,

La figura 2 muestra en el cuadro de la izquierda el principio de la instruccién con la
explicacién y el modelado por parte del experto como se puede realizar la tarea. En este
punto la responsabilidad de la tarea esta a cargo del experto. La explicacion, es aquella que
proporciona el experto de maner explicita y directa a los alumnos. El experto explica a los
alumnos la estrategia a utilizar, el porqué deben de utilizarla y ademas cuando aplicarla
(Mason & Au, 1990). Se entiende por modelado, cuando el experto muestra a los alumnos
c€6mo razonar al utilizar las estrategias (Cooper, 1998).

En el centro del diagrama, el experto involucra al estudiante a partir de la practica guiada,
que es cuando los alumnos realizan una actividad, bajo la supervisién del experto (Cooper,
1998). El experto y ¢l alumno comparten las responsabilidades en las tareas. La linea

diagonal muestra como el maestro reduce el andamiaje y transfiere gradualmente al alumno
la responsabilidad en la tarea.
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A la derecha se observa como el alumno pone en prictica los conocimientos que ha
adquirido de cémo realizar la tarea. Esto es, que el alumno tiene la responsabilidad total de
la practica o aplicaciéon de lo que aprendié.

En este programa, no sélo se persiguié que los alumnos aprendieran un conocimiento
determinado, sino que a la par pudiesen aplicarlo y darle una utilidad, asi como ser
conscientes de su propio proceso de comprensién. En este sentido, se consideraron algunos
componentes metacognitivos. Los cuales estuvieron encaminados a desarrollar en los
alumnos la habilidad de reflexionar sobre su propio proceso de comprension, asi como, el
que ellos conocieran sus propias habilidades y recursos en funcion de los materiales de
lectura y de las demandas de la tarea. También se considers el automonitorco. Esto, para
que los nifios supieran como ejecutar una estrategia de comprension y ademas, el momento
de usarla (Mason & Au, 1990). Algunos autores (Baker, 1979; Brown, 1980; cit. en
Mateos, 1995) consideran que los buenos lectores supervisan su propia comprension,
evaluando su progreso, considerando las demandas que le exige la tarea y las caracteristicas
del texto, ya que cuando perciben que su desempeiio no es el mas eficaz parm encontrar el
significado del texto, ponen en marcha alguna accién encaminada a restablecer la
comprension, es por ello que se vuelve indispensable el automonitoreo en la lectura.

Existen diversas investigaciones que han apoyado la implantacién de algunos programas
para la ensefianza de estrategias en la comprension lectora considerando los componentes
metacognitivos (veise Baumann, 1984; 1990; Berciter y Bird (1985), Brown y Palincsar,
1984; 1987, cit., en Mateos, 1995; Cooper, 1998; Gutiérrez-Calvo y Caneiras, 1990;
Mateos, 1991; Mateos y Alonso 1991; Paris y Jacob, 1984; Paris, Cross y Lipson, 1984;
Paris y Oka 1986; Raphael, 1986; Solé, 2000; Soriano, Vidal-Abarca y Miranda; 1996; cit.
en Defior, 1996; Valle y Fraga, 1997). Todos estos autores coinciden en que la enseflanza
de las estrategias de comprensién conjuntamente con el entrenamiento directo de
estrategias de supervisién conduce a una mejora de la comprension de los sujetos. Por lo
que, consideran que otro de los factores importantes, es la forma en como se enseiian, y
coinciden en el procedimiento mas efectivo parece ser aquel que permite la explicacion y
el modelado de las estrategias y que lleva al alumno a participar con la guia del experto, la
cual se retira gradualmente, permitiendo al alumno la practica independiente.

Dentro de la revision de diversas propuestas de instruccion, el trabajo realizado por
Raphael, (1986) “Teaching Question Answer Relationships (QARs)” sirvié de punto de
partida para el programa de intervencion orientado a desarrollar el uso de inferencias en la
comprension, llevado a cabo con los alumnos de tercer grado.

Como se ha mencionado en otros apartados, para que el lector comprenda lo que lee
requicre de habilidades para utilizar sus conocimientos previos, asi como, considerar la
informaciéon que proporciona el texto. Algunas deficiencias en la comprensién, pueden
deberse a que los lectores, por un lado, sélo consideran sus conocimientos previos y no
toman en cuenta la informacién que les da el texto, o bien, sélo consideran la informacién
del texto, y no toman en cuenta sus conocimientos previos. En este sentido, los lectores
deben considerar las diferentes fuentes de informacion, (texto y conocimientos previos)
cuando leen. Esto puede lograrse ensefiando diferentes tipos de preguntas y las fuentes con
las que cuenta para responderlas (Raphael: 1982, en Mason & Au, 1990).
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Pearson y Johnson (1978; cit. en Mason & Au, 1990), sugieren que estas preguntas pueden
clasificarse en tres categoria, dependiendo de la fuente de informacién que el lector necesite
para contestarlas. La primera, se refiere a que la respuesta a una pregunta esta explicita en
el texto (text explicit, TE), la segunda categoria la respuesta a la pregunta esta implicita en
el texto (text implicit, TI). Esto es, que la repuesta tendra que inferirse a parir de Ia
informacion que proporciona el texto, ya sea en oraciones, parrafos o en grandes partes del
texto. Laterceray tltima, la respuesta a una pregunta puede ser contestada partiendo de los
conocimientos previos del lector ya que la respuesta no se encuentra en el texto (script
implicit, SI).

El programa “Teaching Question Answer Relationships (QARs)”, se derivé de la
taxonomia que plantearon Pearson y Johnson (1978; cit. en Mason & Au, 1990), el cual fue
enriquecido por Raphael (1986), quién considera que el valor de este modelo radica en que
ayuda a los alumnos a desarrollar habilidades para leer estratégicamente y responder a
preguntas, utilizando el QARs, lo cual tiende a mejorar la comprension de textos. Esto se
realizo, explicandole al alumno como puede encontrar informacién dentro del propio texto,
utilizando sus conocimientos previos.

Raphael (1986) sugiere que se debe ensefar a los alumnos de manera sencilla a través de
rétulos que expliquen el QARs, lo que pucde realizarse a través de carteles con
ilustraciones y una breve definicién de cada elemento. La autora maneja dos tipos de
QARs, en el libro y en mi cabeza (in the book and my head), que a su vez se subdivide en
dos categorias cada uno. El tipo “en el libro” contiene las categorias “aqui esta”(right there)
y “buscar y juntar’(think and search); en el tipo “en mi cabeza”, maneja las categorias “el
autor y yo"(author and me) y 1o que yo sé” (on my own).

En el tipo de preguntas “aqui esta”, la respuesta se encuentra explicita en el texto,
generalmente esta localizada en una oracién. En “buscar y juntar”, la respuesta a las
preguntas se encuentra implicita en el texto. La informacién relevante puede ser localizada
en diferentes partes del texto, quiza en alguna oracién, en algan parrafo o en algunos
pérrafos. En cuanto a la categoria del “autor y yo™, la respuesta a las preguntas requiere de
la aplicacién de la informacién tanto del texto como de los conocimientos previos del
lector, quién solo podra contestar si lee el texto. Por tltimo, en “lo que yo sé” el lector
podra responder a las preguntas de esta categoria, con sus conocimientos previos.

Es importante, que el alumno sepa que la meta no es identificar la categoria de las
preguntas, sino, como éstas pueden ser la estrategia para encontrar la informacién en el
texto.

El siguiente cuadro presenta los elementos que contiene el QARs, el cual puede utilizarse
con los alumnos para su explicacion:
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En el libro N - En mi cabeza

Aqui esta: Cownie oo El autor y yor
La respuesta estd en el texto, y usualmente |La - respuesta’ no esti en la historia. ‘Tu
es: facil de encontrar. La palabra usada|necesitas pensar acerca de lo que tu sabes
para hacer la pregunta y pam la respuesta { sobre el tema, lo que el autor dice en el texto
estin en una oracién. y como encontrardn la respuesta juntos.

Buscar y juntar: Lo que yo sé:
La respuesta esta en la historia, pero tu|La respuesta no esti en la historia, ~Tu
necesitas  leer diferentes partes para|puedes contestar la pregunta sin leer la
encontrarla. Palabras pama la pregunta y la|historia. Tu necesitas usar tu propia
respuesta no la encontraras en una oracién. | experiencia.
Tienes que ir a diferentes partes del texto.

A partir de la aplicacién de este modelo, Raphael encontré que a los alumnos que no se les
explicé y entrené en el QARs, tuvieron dificultades en utilizar estrategias cuando leian y
cuando se les preguntaba acerca de lo que habian leido. Esto, porque los alumnos no
consideraban la relevancia de la informacion que el texto les ofrecia, y sobrevaloraban sus
experiencias previas o viceversa, solo consideraban la informacion literal del texto y no
consideraban la importancia de sus experiencias. Lo anterior, dio como resultado, la
segmentacién del significado de la lectura. En cambio, los que recibieron el entrenamiento
supieron cémo y qué encontrar en el texto, asi como contestar preguntas, incluyendo las de
tipo inferencial.

Raphael, considerd que el QARs, provee a los lectores de tres estrategias basicas de
comprension: localizar informacion; determinar la estructura del texto y cémo esa
estructura comunica informacién; y por ultimo, determinar cuando una inferencia es
requerida. .

Es por cllo, que a partir de lo revisado, y realizando las adaptaciones necesarias, se adoptd
este modelo, considerando a su vez otros elementos que estructuraron el programa ‘de
intervencién, como: introduccién al gusto por la lectura, estructura del texto narrativo,
como identificar informacién en el texto (modelo QARs), promocién de la lectura, . asi
como la explicacién, modelado y aplicacién del concepto de inferencia.
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METODO

> _Objetivo:

Promover en’ los ‘alumnos . de tercer grado de:una escuela primaria . oficial el uso de
inferencias en la comprensién lectom en textos narrativos, asi como promover el gusto por
la lectura i

Procedimiento:

> Participantes: .
17 alumnos de tercer grado, 11 nifios y 6 nifias, con una edad entrelos 8'y 11 afios.

> Materiales y/o instrumentos:
* Inventario adaptado del libro de lecturs de 3er grado para evnluar la comprensnon
auditiva y la lectura silenciosa (Evaluacion inicial).
Libros del Rincén de lectura.
Libros infantiles del Fondo de Cultura Econdmica (diversos mulos)
Libro de texto de 3er grado.
Materiales elaborados para las actividades (carteles, dlbuJOS, cromos lecturas y
preguntas impresas, etc.).
Biticora de registro de actividades realizadas.
= Portafolio con las producciones de los alumnos, para evaluar su proceso
= lInventario para medir la comprensién lectora en alumnos -de ‘primaria, como
evaluacién final. : RN
e Videograbaciones. e A

» Escenario:

El salon de clases del grupo de tercero de una &scuelu pnmana oﬁclal :Se realizaron.
sesiones de una hora dos veces por semana, de sepuembre de "OOO aJunlo del 2001.

EVALUACION DIAGNOSTICA

Como parte del diagnéstico se realxzo una evnluacwn inicial al grupo de tercero. Esta

consistio en;

e Observaciones en el aula cuando los alumnos yel profcsor realizaban actividades de
lectura,

* Se evalué el nivel de comprension lectom de los alumnos a través. de un inventario

“informal™ adaptado, en las modalidades de; comprension auditiva y lectura silenciosa,

* Seindagd con los alumnos acerca de sus actitudes hacia la lectura a través de preguntas

orales.

A continuacion se presentan los resultados esta evaluacion:
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Observaciones dentro del aula.

La actividad de lectura consistia en que leyeran en voz alta, hasta donde habia leido el
compaiiero anterior. Las consideraciones del profesor respecto a la lectura en voz alta
estaban orientadas a la decodificacion, y no a la comprension. Cuando el profesor iniciaba
la actividad de lectura no se promovia el uso del conocimiento previo de los alumnos, s
decir, no habia ningiin comentario antes de leer en relacion a la lectura, lo cual no favorecia
la activacion de esquemas de conocimientos acerca del mundo, y esto dificultaba de inicio
que los alumnos hicieran predicciones. Durante la lectura, no se realizaba ningan tipo de
preguntas que promovieran que los alumnos anticiparan, y tampoco que recuperaran
informacién no explicita en el texto. Al finalizar la lectura, no se observé que el docente
promoviera en los alumnos la recuperacion del significado del texto, ya que no se realizé
resumen, preguntas u opiniones acerca de la lectura. Tampoco hubo comentarios sobre
palabras desconocidas, sucesos o personajes de la historia, ni mucho menos discusién o
conclusion sobre el tema ni se propicio que los nifios infirieran el mensaje de la lectura.

Nivel de Comprensién Lectora: Comprensién auditiva y lectura silenciosa.
Para esta evaluacion se aplicaron dos lecturas de los libros de texto de tercer grado, para las

modalidades de comprensién auditiva y lectura silenciosa. En esta tabla se muestran los
resultados de manera grupal:

Comprensién auditiva Lectura silenciosa

Decodificacion + 100% + 100%
| Conciencia fonologica +100% + 100%
Nocion de palabra + 87% t 93%

Uso de conocimientos previos + 14% o
+-43%
- 43%
Secuencia de eventos +-47% +-29%
- 53% - 64%
Extracciéon de mensaje + 13% + 7%
principal +- 60% +- 64%
+ 20% - 7%
Elaboracion de resumen +- 80% +- 79%
- 20% - 21%

+ St lo presenta o hace uso de esta habilidad. +- Se presenta con dificultad. - No se presenta
ono lo realiza

El cuadro muestra los resultados obtenidos de las evaluaciones. En este sentido, los
alumnos contaban con la decodificacién de gmfias, conciencia fonologica y la nocion de
palabra, pero tenian dificultades para utilizar sus conocimientos previos al relacionarlos con
el texto. no consideraban la secuencia de eventos de la historia, la idea principal del tema
no les quedaba suficientemente clara y el resumen del texto lo realizaban con serios
problemas, ya que solo escribian oraciones aisladas de lo que habian leido. Tampoco se
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presentaba la linea del texto narrativo lo que reflejo dificultades en la comprension lectora,
ya que no establecieron conexiones l6gicas entre ideas, ni tampoco unieron proposiciones y
frases. Lo cual indica en su conjunto que los niilos tenian algunas dificultades para realizar
inferencias de secuencias de eventos e inferencias del mensaje principal.

Actitud hacia la lectura.

Al explorar sus opiniones respecto a la lectura se obtuvo que los alumnos abordaban con
agrado la lectura, siempre y cuando no se relacionara con lecturas escolares, ya que la
mayoria tenia libros de cuentos, audiocassettes, revistas y algunos comentaron que sus
padres les leian en casa. Por otro lado, la opinion que tuvieron sobre la lectura dentro de la
escuela es que les parecia aburrida. Por lo que, probablemente, la lectura pasé de ser algo
placentero para convertirse en parte de las obligaciones escolares.

En esta escuela se contaba con una Biblioteca y una particular para cada grupo, que
formaban parte del programa Rincones de Lecturas, el cual se instituyd en 1986 en las
escuelas primarias publicas del pais para promover el gusto por la lectura (Gamrido, 2000).
Sin embargo, no se realizaban actividades en la Biblioteca de la escuela ya que el horario
que se tenia programado para tal efecto, no se cumplia. Cuando un alumno tenia la
iniciativa de visitar la biblioteca y tomar un libro para lcerlo, no se le permitia 1a entrada.
En cuanto a los libros que tenian en el grupo de 3° tampoco eran utilizados por los
alumnos, porque no estaban a su alcance, estaban guardados en el estante del profesor. Lo
anterior dificultaba que recurrieran a leer algin libro de su interés en algunos momentos
que no tenian actividades.

Todo esto indicé que estas acciones no promovian el gusto por la lectura dentro de la
escuela y por consiguiente, que los alumnos no practicaran de manera intencional
estrategias de lectura.

DISENO DEL PROGRAMA DE INTERVENCION

Partiendo de los resultados obtenidos de la evaluacién inicial (observaciones en el aula, el
nivel de comprension lectora de los alumnos, asi como, sus actitudes hacia la lectum) el
siguiente paso fue disefiar un programa de intervencién considerando, por un lado, que los
alumnos hicieran uso de estrategias para comprender los textos y por otro, fomentar el
gusto por la lectura. Cabe hacer mencidn que se utilizaron diversas estrategias de lectura,
sin embargo, para fines de este trabajo, se focalizé en las inferencias.

Dentro del diseiio de este programa, se consideraron dos componentes:

» COMPONENTE . Acercamiento a la lectura, cuyo objetivo fue promover en los
alumnos el gusto por la lectura. Las actividades de este componente se realizaron
de manera paralela y permanente al Componente I1. :

» COMPONENTE I Uso de Inferencias en textos narrativos
(evaluacion/diagnostico-planeacion-intervencion) y el objetivo fue promover en los
alumnos el uso de inferencias en textos narmativos para mejorar su comprension
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lectora.  Este componente se constituyé de varios elementos encaminados al logro
del objetivo planteado. : 2 o o

A continuacion se muestran los aspectos que se abordaron en cada componente. Los cuales
se explicaran mas adelante. . DAl R T e -

COMPONENTEL: | COMPONENTEII

. e B U et ESTRUCTURA DEL TEXTO
 INTRODUCCION AL GUSTO * NARRATIVO
POR LA LECTURA % /%0 & * ' COMO IDENTIFICAR
* PROMOVIENDO LA LECTURA INFORMACION EN EL TEXTO
R G : (MODELO QAR:s)

e EXPLICACION DEL CONCEPTO DE
INFERENCIA, MODELADO Y
APLICACION DE LA ESTRATEGIA.

INTERVENCION

El disefio general de este trabajo fue de evaluacion/diagnostico-plancacion-intervencion
(fig.3). Es decir, los resultados de la evaluacién permitieron diagnosticar las necesidades
de los alumnos lo cual permitié considerar aquellos conocimientos con los que contaban
los alumnos y por lo tanto, repercutié en la plancacién y en la intervencién. Esta fue
evaluada de mancra constante, permitiendo de nueva cuenta planear ya que las actividades
estuvieron estrechamente articuladas. De tal forma que una actividad posterior fue la
evaluacion de una anterior, permitiendo realizar los ajustes necesarios y continuos
(Onrubia, 2000). En este sentido, la dinamica que se genero a lo largo de la intervencién
permitié que se fueran definiendo los indicadores que evaluarian las diferentes inferencias
que hacian los alumnos.
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Evaluacién/Diagnéstico

BN

Intervencién . Planeacion

Fig.3. Disciio general de trabajo

Otro elemento importante de apoyo fue la evaluacién por portafolios. Esta evaluacion es
cualitativa, ya que permite observar y describir la evolucién de los procesos de aprendizaje
del alumno a partir del analisis de los trabajos seleccionados (Arter, 1990; Roe y Vukelich,
1994). El portafolio se conforma por una coleccién de trabajos de los alumnos que realizan
durante un periodo de tiempo, en este caso, de! tiempo que duré la intervencién, con un
propdsito especifico. Esta evaluacién permite, conocer el progreso del proceso que sigue
cada alumno, favoreciendo la autoevaluacion en los estudiantes al reflexionar sobre su
propio aprendizaje. Otra de sus caracteristicas, es que proporciona al profesor material
alternativo de evaluacion, donde puede corregir y orientar el proceso de aprendizaje de sus
alumnos, asi como reflexionar acerca de su propia practica docente.

En este sentido, el proposito de integrar el portafolios, fue por un lado que los alumnos
reflexionaran sobre los aprendizajes obtenidos, y por otro, que el facilitador reflexionara
sobre su intervencion con los alumnos.

¢Como se realizo el programa de intervenciéon?

A continuacién se muestra el desarrollo del programa de intervencién por cada componente
y una breve explicacion de los elementos que lo constituyeron. Cabe sefialar que en cada
uno de ellos se realizaron diversas actividades, sin embargo, para efectos de este trabajo
solo se presenta una “actividad cjemplo”. Esta contiene: el objetivo, las cstrategias a
trabajar, el contenido de la sesion y el desarrollo. También se incluye como se realizo la
evaluacion y los resultados obtenidos.
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COMPONENTE I:

[ INTRODUCCION AL GUSTO POR LA LECTURA

La intencién de abordar de manera inicial el gusto por la lectura, fue en primer lugar para
establecer un clima de confianza con los alumnos, asi como el hecho de que percibieran la
lectura como algo placentero. Esto permitié que los alumnos se involucraran con
entusiasmo en las actividades del programa. El trabajo con los alumnos para acercarse a la
lectura se convirtié en algo indispensable, ya que para que utilizaran las estrategias de
inferencia era necesario que leyeran.

ACTIVIDAD EJEMPLO: LECTURA DE UN CUENTO.

Objetivo de la actividad: Promover en los alumnos el gusto por la lectura.

Estrategias a trabajar: establecer el propdsito de la lectura, prediccion, anticipacion,
seneracion de hipétesis, activacion de conocimientos previos.

Contenido:

Favorecer las condiciones fisicas para la lectura
Establecer el propésito de la lectura.

Presentacion del libro y discusion inicial del libro
Desarrollo de la lectura

Al termino de la lectura.

Para esta actividad sec eligié un libro llamado “Papirofobia, iNo quiero leer!™ de Susanna
Tamaro (2000). El personaje principal Leopoldo, no le gustaba leer, lo Gnico que queria
hacer es jugar y correr. Pero sus padres, convencidos de que asi empezara a amar la lectura,
querian obligarlo a leer jun kilo de libros por dial. Muy molesto por esta injusticia
Leopoldo decide una mafiana escapar de su casa. En un parque conoce a un anciano, que lo
hace descubrir algo que cambiara su vida. Leopoldo estudia el tercer grado de primaria y
esto ayudo a que los nifios se fueran simpatizando poco a poco con la lectura, ya que
mostraban curiosidad con respecto a los sucesos de la historia.

Desarrollo:
1. Favorecer las condiciones fisicas para la lectura.

Se les pedia a los alumnos realizaran un circulo de lectura, alrededor de la facilitadora. Se
les sugirio que llevaran algin cojin para que estuvieran comodamente sentados en las
sesiones de lectura. Cuando se iniciaba la sesion se les pedia que ordenadamente se
acercaran a la facilitadora, ponerse cémodos y que se dispusieran a escuchar y disfrutar de
la lectura.

e
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COMPONENTE I:

(¢ INTRODUCCION AL GUSTO POR LA LECTURA

La intencién de abordar de manera inicial el gusto por la lectura, fue en primer lugar para
establecer un clima de confianza con los alumnos, asi como el hecho de que percibieran la
lectura como algo placentero. Esto permitié que los alumnos se involucraran con
entusiasmo en las actividades del programa. El trabajo con los alumnos para acercarse a la
lectura se convirtié en algo indispensable, ya que para que utilizaran las estrategias de
inferencia e necesario que leyeran.

ACTIVIDAD EJEMPLO: LECTURA DE UN CUENTO.
Ohbjetivo de la actividad: Promover en los alumnos el gusto por Ia lectura.
Estrategias a trabajar: establecer el propésito de la lectura, prediccion, anticipacion,
generacion de hipotesis, activacién de conocimientos previos.
Contenido:

* Favorecer las condiciones fisicas pam la lectura

e Establecer ¢l propésito de la lectura.

e Presentacion del libro y discusidn inicial del libro
e Desarrollo de la lectura

¢ Altermino de la lectura,

Para esta actividad se eligié un libro llamado “Papirofobia, {No quiero leer!” de Susanna
Tamaro (2000). El personaje principal Leopoldo, no le gustaba leer, lo tnico que queria
hacer es jugar y correr. Pero sus padres, convencidos de que asi empezara a amar la lectura,
querian obligarlo a leer jun kilo de libros por dial. Muy molesto por csta injusticia
Leopoldo decide una manana escapar de su casa. En un parque conoce a un anciano, quelo
hace descubrir algo que cambiara su vida. Leopoldo estudia el tercer grado de primaria y
esto ayudo a que los nifios se fueran simpatizando poco a poco con la lectura, ya que
mostraban curiosidad con respecto a los sucesos de la historia.

Desarrollo:
L. Favorecer las condiciones fisicas para la lectura.

Se les pedia a los alumnos realizaran un circulo de lectura, alrededor de la facilitadora. Se
les sugirio que llevaran algan cojin para que estuvieran comodamente sentados en las
sesiones de lectura.  Cuando se iniciaba la sesion se les pedia que ordenadamente se

acercaran a la facilitadora, ponerse comodos y que se dispusieran a escuchar y disfrutar de
la lectura.
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Facilitadora (F): Hoy vamos a leer. LTmJeron sus COJInes?

Alumno (A)l: No.

A2.:Si. : P

F: Bueno, los que trajeron sus cojines les voy a pcdlr que sc acerquen a mi, y se pongan
cdmodos para cscuchar la lectura. S
F: Los nifios, que no traen siéntense encima de su suéter, o en algun lugar dondc lodos
estén comodos para poder iniciar la lectura. ;

2. Establecer ¢l proposito de la lectura.

El proposito de la lectura se plante6 a través de dos preguntas:

F: (Qué vamos a aprender hoy?

A: No sabemos.

F: Bueno, hoy les traje un libro y lo leeremos.
(Para qué lo voy a leer? (L.a presentacion de estas pregunras'ﬁw con la finalidad de que

los alumnos conocieran el propdsito de la lectura y a su vez darle sentido y signifi cado a
la tarea a realizar)

F: Vamos a lcer para entretencrnos y disfrutar de la lectura.

3. Presentacion del libro y discusién inicial del libro.

Esto ¢s la presentacidn del libro y por supuesto, la generacién de ideas, hipétesis,
predicciones acerca de lo que se pensaba trataria el texto, a partir de titulo, imagenes de la
portada o del resumen. En este momento se les preguntaba a los alumnos como es que estos
elementos nos podian dar informacién acerca del contenido del libro y la importancia de
utilizarlos.

Dialogos entre los nifios y la facilitadora Interpretaciones de la facilitadora
F: El libro que vamos a leer se llama
Papirofobia.

A: ;,Como papiroflexia? -

lnician la activacién de conocimientos
previos

I: (Qué es papiroflexia?
A: Es que llevamos un taller que se llama
papiroflexia.
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F: ¢ Y qué hacen ahi, en ese taller?

F: Bueno, papiro significa que es papel, y
saben que es fobia

As: Nojij

F: Fobia, es miedo, {Qué significa la palabra
papirofobia?

A: Pues miedo al papel.

F: Y si el libro se llama, Papirofobia jNo
quiero leerj, ;De que creen que trate el
libro?.

A:. De miedo a leerj A ese niio del libro no
le ha de gustar leer. (El libro se les
mosiraba, de tal forma que pudicran ver las
imagenes de éste. La imagen es un nifio
espantado por varios libros encima de él)

Proponen

sus hipétesis con  la

informacion que se les dio.

Realizan predicciones, a parir de sus
conocimientos previos y de las imagenes
mostradas.

Esta es la portada del libro, y a partir de ésta tendrian que realizar sus hipotesis sobre el
tema del libro Papirofobia jno quiero leer! de Susanna Tamaro (2000).

4. Desarrollo de la lectura

La lectura se realizo por parte de la tacilitadora de forma clara, con voz altay dando énfasis
a los acontecimientos que lo requineran a lo largo de la historia, mirando a los nifios a
medida que se les iba leyendo. La intencion era involucrar a los alumnos en la historia, de
tal forma que ellos interrumpieran al lector para hacer alguna pregunta sobre el tema.
Ademas, se les mostraban las ilustraciones y se hacian pausas para escuchar las opiniones
de los nifios. En algunas ocasiones, ellos referian algunas experiencias sobre algo que se

habia leido, asi como el intercambio de opiniones entre ellos.
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En este sentido el papel de la facilitadora, fue promover que el alumno conectara su
conocimiento previo con nueva mformamon que le presentaba el texto para comprenderlo
mejor. -

5. Al termino de la lectura.
Se realizaba una discusion grupal y una reflexién con la finalidad de contrastar sus
predicciones. En esta sesion, se les solicitd escribieran un final del cuento, el cual
desconocian hasta ese momento. En la siguiente sesidn se leyeron los ﬁnales y se
discutieron.

La lectura de todo este libro se realizé en cuatro sesiones, por lo que en cada una‘se
repetian los pasos anteriores.

Evaluacién:

Con la finalidad de evaluar las actitudes que denotaran g gusto por la lectura se consndemron :
algunas conductas que fueran ficilmente observables por’ parte de la ﬁxcﬂlmdom. :Tales
como: hacer preguntas, hacer comentarios, estar ‘atentos 'y responder. preguntas que’ les =
planteaba la facilitadora. Por otro lado, con el fin de obtener datos’ para’ir: pcrﬁlando los
indicadores pertinentes para evaluar el uso de mferencxas se realizaron VIdeoﬁlmacmnes
observaciones y registros.

Evaluacién por Portafolios.

sobre el texto.

Resultados:

En cuanto a las actitudes, se observo que los nifios mamfestaban interés en 1a acnvndad yu
que permanecian atentos e interactuaban conla facilitadora;: prebuntando “haciendo
comentarios o expresando alguna opinion’ sobre algo que Ies habna sucedldo. tomando ‘en
consideracion la historia.

En el analisis de las muestras de los escritos se pudo observar que la mayona de los’ mﬁos
tenian una pobre estructura narrativa y no hacian relaciones entre las oraciones. Sus texlos
eran cortos y con un pobre manejo de estrategias inferenciales.

Tomado del portafolio de un alumno, se presenta una de las producciones a manera de
ejemplo, donde se aprecia lo que se menciond anteriormente.
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Transcripcion del texto del alumno: Que Leopoldo nunca le gusto la lécmm y a fin de aflo
le dieron unas zapatillas y lo que le dijo el anciano era berdad y luego se espero pama very
fueron los 2 fueron felices para siempre. g S T e e

Para dar una secuencia a la presentacion de la intervencion no se incluye en este apartado el
otro elemento del Componente I: “PROMOVIENDO LA LECFTURA™, ya que éste fue
realizado en sesiones posteriores. No obstante, se podra revisar en el anexo. )

A continuacion se presenta el Componente 11, sus elementos y las “actividades ejemplo™.

COMPONENTE II

[ ESTRUCTURA DEL TEXTO NARRATIVO.

Inicialmente, se encontré que los alumnos no manejaban la estructura del texto narrativo y
esto dificultaria la evaluacion del uso de las inferencias.

Fue necesario abordar este tema, con la finalidad de que los alumnos identificaran la linea
de la historia, a través de la secuencia de eventos, escenario, personajes, etc. y ademas de
darle sentido a lo que leian. Tener conocimientos acerca del texto que se lee, permite
construir activamente inferencias, las cuales pueden ayudar a llenar huecos, es deciraquella
informacién que le hace falta al lector y que el texto no posee. Por otro lado, es importante
sefialar que cuando se han adquirido esquemas de estructuras textuales (por ejemplo textos
narrativos), estos permiten desarrollar facilmente inferencias hacia atras o hacia adelante
(Garciay Leon, 2001).

Se eligio trabajar con la estructura narmrativa ya que son las que se adquieren mas facilmente
y a edades mas tempranas. En este sentido, se considero importante trabajar la estructura
del texto narrativo, con la finalidad de que los lectores al conocer las diferentes estructuras
textuales comprendieran mas y mejor la lectura del texto (Horowitz, 1985; Sanchez,
Orrantia y Rosales, 1995, cit. en Diaz Bamriga y Hemandez, 1999).

ACTIVIDAD EJEMPLO: MANEJO DEL TEXTO NARRATIVO. ESTRUCTURA:
TITULO, ESCENARIO, PERSONAJES, PROBLEMA, ACCION Y RESOLUCION.

Objetivo de la actividad: Que los alumnos identificaran las partes de un cuento y que
hicieran uso del conocimiento adquirido para realizar su propio texto.

Estrategias a trabajar: Activacion de conocimientos previos, uso de estructura textual.

Contenido de ia sesién:

¢ Presentacion de preguntas: Qué vamos a aprender hoy? ¢Para qué lo voya
aprender”?.

* Preguntas para activar los conocimientos previos de los alumnos.

* Lectura de un cuento: El Pequeiio Monstruo Cleo con la presentacién de los
nombres de las partes del cuento

e lIdentificacion de los componentes del cuento a panir de poradores de texto.

mroTa M Fuculad de Psicologio UNAA 38
Lk L;ON

FauLA DE ORIGEN




Desarrollo:

1. Presentacion de las preguntas:

[Dialogos entre los nifios v Ia facilitadora

Interpretaciones de la facilitadora

F:,Qué voy a aprender hoy?

(Se da la explicacion de que se conocerian
las paries del cuenio)

F:¢Para qué lo voy a aprender?

(Los niflos tienen dificultad para contestar
sobre para que les va a ser de utilidad la
informacion)

A: No sé...

(l.a prescntacion de las preguntas fue con la
finalidad de que los alumnos conocieran el
propasito de la actividad y a su vez darle
sentido y significado a la iarea a realizar)

. Los alumnos empiezan a
familiarizarse con las preguntas.

2. Se hicieron preguntas para conocer cuales eran sus conocimientos previos sobre las

partes del cuento, y se inici6 la explicacidn sobre los componentes del texto narrativo,

Dialogos entre los nifios y la facilitadora

Interpretaciones de la facilitadora

F: (Como se le dice al nombre del cuento?
(No hay mucha participacion)

F: Titulo: Es el nombre de la historia.
F:(Saben como se les dice a quiénes
participan en la historia?

A: Personajes.

(Empiezan a involucrase mas en la tarea)

F: Cierto, Personajes: Son aquellos que
participan en la historia.

F: ¢Saben cémo se llama al lugar dénde se
rcaliza la historia?

Al: En una casa.

A2: En un bosque...

¥: Muy bien, es correcto. Pero a ese lugar
donde se realiza la historia, se le llnma
escenario. ;
F: (Como se llama al lugar donde se reallza
el cuento?

Grupo: Escenario

(Se  promueve la pariicipacion . grupal, a
partir de la informacion reciente)

F: Muy bien...

® Activan sus conocimientos previos

Hacen < uso- de- informacién . que les
;permiliré‘ cnlazarln ‘con- ‘el nuevo
: conocnmlemo

e 'Se introduce la nueva informacion.

* - Se corrobora que los alumnos hagan uso
de la nueva informacion.
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Dialogos entre los niilos y la facilitadora

Interpretaciones de la facilitadora

F: Hay otras partes del cuento, ;Saben a qué
se le dice Problema?

A: Pues cvando algo cs dificil...

F: Pero cuando estamos hablando del cuento,
decimos que el problema es algo que tiene
que solucionar el personaje.

A: jAht Como en el cuento de ...

F: Asi es. Entonces decimos que el problema
es lo que tiene que solucionar un personaje.
L Qué es un problema?

Grupo: Cuando un personajec ticne que
solucionarlo.

(Se promueve la participacion grupal, a
partir de la informacion reciente)

F: A ver, chicos, y Qué serd entonces lo qué
hacen los personajes de la historia?

A: Pues cosas...

F: Fijense bien, para solucionar por ejemplo
un problema tienes que hacer acciones.
Entonces las acciones del cuento son las que
hacen los personajes del cuento para
solucionar los problemas. (Qué son las
acciones?

Grupo: Lo que hacen los personajes.

F: Muy bien, vamos con la altima parte del
cuento. Cuando termina el cuento y los
personajes resolvieron el problema se llama
Resoluciaon. ;Qué cs la resolucion?

A: Pues el final, cuando se termina el cuento
y todos son felices.

F: Muy bien, ahora diganme cuales son las
partes de! cuento.

(Hay participacion de varios alumnos y entre
todos  dan el nombre de todos los
componentes del cuento y se pegan en el
pizarron los nombres, con la intencion de que
los vayan utilizando durante la lectura del
cuento)

. Hacen uso de sus conocimientos

previos

» Los alumnos ya estan
familiarizados con la
informacion.

mas
nueva

3. Lectuna del cuento el Pequeito Monstruo Cleo. Durante la lectura del cuento por parte
de la facilitadora, se hicieron pausas para modelar como se identificaban los diversos
componentes del cuento ya que mas adelante se pediria a los nifios hacerlo de manera

independiente.
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4. Identificacidn de los componentes del cuento a partir de portadores de texto. Se les

 mostré a los alumnos en portadores de texto las partes del cuento y se les pidi6 elegir
cual de ellos correspondia a cada parte del cuento. Esto, ayudé a los alumnos a seguir
haciendo hipétesis, algunas respuestas fueron equivocadas, sin embargo, con la ayuda
de la facilitadora y del grupo se concluyd en las respuestas correctas. El siguiente
cuadro muestra el resultado de la participacion de los alumnos.

TITULO EL PEQUENO MONSTRUO
CLEQ

PERSONAIJES El pequeiio monstruo Cleo, Mama Monstruo
y Papa Monstruo.

ESCENARIO Un bosque.

PROBLEMA A Cleo le asusta la oscuridad

ACCIONES Papa enciende las luces para demostrar a su

hijo que no hay nadie dentro de la cavemna.

Mama y Papa preguntan a Cleo si él se
oculta para asustar a la gente.

Papi y Mama preguntan a Cleo si sabe de
alpin monstruo que lo hayan asustado

RESOLUCION Cleo decide entrar a la cavemna para dormir,
pero pide que le dcjen abierta la entrada de
picdra.

(Tomado de Caoper, 1998)
Evaluacién:

Con la finalidad de contar con un parametro de comparacion entre ¢l antes y después de la
enseflanza de la estructura narrativa, se pidid a los nifios que cscribieran un cuento
previamente leido. De esta manera se observaria si utilizaban los elementos del cuento,

Resultados:

En gencral, los alumnos no tenian una estructura textual narrativa. Lo cual daba cuenta de
que no tenian una macroestructura del texto, es decir una, coherencia global del mismo. A
continuacion se muestra un escrito donde se observa que un alumno no hace uso de varios’
elementos, como es el titulo, personaje, escenario, acciones, y resolucion. .~Solo hace
referencia a una idea general del texto. ; : B i
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Continuando con el proceso de la evaluacién de la adquisic'iénvde la estructura textual, se

realizaron actividades para que los alumnos hicieran un cuento. " :

Evaluacién:

Se le pidi6 a los alumnos que escribieran un cuento con ayuda de‘Ala, irifﬁhnéi:ién previa y
con el apoyo de un formato el cual tenian que desarrollar cada una de las partes del cuento,
de tal forma que se proporciond el andamiaje necesario para el desarrollo de la tarea.”

Resultados:

En general, la mayoria de los nifios lograron el manejo de la estructura textual con la ayuda '

del material. Esto indicé que comprendian mis y mejor considerando los elementos
estructurales del texto (Horowitz, 1985; Sanchez, Orrantia y Rosales, 1995; cit. en Garcia y
Leén, 2001). A continuacién se observa una muestra donde el alumno hace uso de los
diferentes componentes del cuento, observindose un progreso. - En este sentido, la
responsabilidad entre el alumno y el facilitador fue compartida y se fue dando de manera
gradual Ia responsabilidad al alumno en la tarea, a través de la practica guiada.
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VOY A HACER M1 PROPIO CUENTO.

carloS F.comrlos x jo{\ol(,*e'_n :

PERSONAJES  (;Quitnes et
cuento?). ca l0s E o Cta |O§)~| 0

ESCENARIO ((En que lugar estin los personajes  del
cuentoD:epn €l Pt/ e

PROBLEMA (. Qué ticnen que solucionar los

personajes?): . ¢ o
:Euj:bd’ é Sﬁ% é Zﬁg.;ﬁ: rence,

@BUC darle svdinerp tlos Ot/0S tvrsalfos

ACCION ((Qué l’mccn los personajm para solucionar su
problema?): 1y BN O 6 e Jugar
ellos Nos €S tappmn {ando canen Na 505

RESOLUCION En que termina el
cuento: No 5. v hrmoOs Qile ren airndl
; 5 no el \sd+; mp

dicn WP, Svaan miaqmos

AUTOR (El nombre de quien hizo el
cuento): JQ r A Ar mManNdo Pora Rro2ep
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Para constatar que los alumnos ya utilizaban la estructura del texto narrativo, . en la Gltima
sesion donde se abordo el tema, se les pidi6 a los alumnos’ hicieran un cuento y se les
proporciond algunas ilustraciones. La indicacién fue que utilizaran las partes de cuento que
habian aprendido. : .

Evaluacién: Para evaluar si los alumnos manejaban las partes del cuento, se revisaron sus
producciones escritas, para observar si contenian los elementos de Ia estructura narrativa.

Resultados: A partir del anilisis de las muestra los nifios, se observé que la mayoria
mangjaba los elementos de la estructura del texto narativo. En este sentido, los alumnos
iniciaban la integracién de proposiciones para construir una coherencia local del texto, asi
como una integracion global del mismo (macroestructura) (Garcia, 1995; Diaz-Barriga y
Hernandez, 1999) lo que iba permitiendo el llenado de informacién en la construccién de su
escrito. A continuacién sc presenta un escrito de uno de los alumnos. Este, realizo la tarca
de manera independiente manejando los elementos del cuento: el titulo, personajes,
escenario, problema, accion y resolucién. Ademas incluye una moraleja (Trabaos, 1977;
cit. en Olmos, 1986), es decir, inicia el uso de inferencias evaluativas, lo que permite ir
perfilando el mensaje de Ia historia.
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La transcripcion es tal como lo escribié el alumno.

Las Jugadas de Hoy.

Un dia en la cancha de futbol avian dos equipos muy poderosos y eso eran el equipo del
demonio de tasmania y el otro era el equipo del pato lucas. Era el dia en el que iba a jugar
el equipo del pato era muy tramposo se pusieron en el tenis pegamento y jugaron cuando el
pato lucas queria anotar se quitaba el balon al 2 tiempo ¢l demonio de tasmania sospecho
algo jugaron y el equipo del demonio de tasmania gano.

Moraleja No te qureas algtin dia te ganaran asi que tampoco seas tramposo.

[+ COMO IDENTIFICAR INFORMACION EN EL TEXTO

El siguiente aspecto a abordar tuvo como finalidad el que los alumnos supieran como
encontrar la informacién en el texto, tomando como referencia el Modelo de “Teaching
Answer Question Relationships” (QARs) utilizado por Raphael (1986). Este modelo
plantea dos clasificaciones de cémo encontrar informacion: en el libro y en mi cabeza. En
el libro se refiere a la informacién literal que da el texto e inicia la basqueda de informacién
implicita con la ayuda del mismo, y en mi cabeza, el alumno busca informacién que no
tiene el texto, es decir, tuvieron que inferir, llenar huccos, partir de su informacion previa
para poder enlazarla con la que se le presentaba en el texto. Inicialmente, los nifios solo
sabian buscar informacién de manen literal y se les dificultaba dar respuestas a preguntas
que requerian de informacion no explicita en el texto.

El Modelo de Teaching Question Answer Relationships, tiene por objetivo que el alumno
identifique las diferentes formas de encontrar informacién en un texto: de maner literal; a
lo largo del texto (informacion implicita); inferir cierta informacion con la ayuda del autor
y de su propia experiencia; asi como inferir la informacién que no esta presente en el texto
y que el alumno sea consciente de la importancia de sus conocimientos y su experiencia
para llegar a encontrar la informacién relevante

En la siguiente actividad se observa la aplicacion de los elementos del modelo, a través del
planteamiento de preguntas y cémo encontrar informacién en el texto. Es importante
mencionar, que las preguntas son sélo las estrategias para que el alumno identifique la
informacion que busca, y sepa cémo y cuindo hacerlo.

" ACTIVIDAD EJEMPLO: USO DEL MODELO TEACHING QUESTION
RELATIONSHIPS (QARs) POR LOS ALUMNOS.

Objetivo de la actividad: Guiar al alumno para hacer uso del Modelo QARs, para
identificar las formas de encontrar informacién en un texto, asi como iniciar cl cmpleo de
inferencias.

Estrategias a trabajar: activacion de conocimientos previos, inferencias,

Contenido de la sesién:

= Presentacion de preguntas Qué vamos aprender hoy? (Para que los voy a aprender?.

e Preguntas dirigidas: sobre el Modelo T'eaching Question Relationships (QARs)

* Preguntas dirigidas: sobre el cuento El Pequefio Monstruo Cleo.

e Practica Guiada: Iniciar el uso de el QARs, a través de un ejemplo utilizando el cuento
del Pequeiio Cleo.

Faculad de Psicologia UNAAM 37




Desarrollo:

Dialogos entre los nifos y la facilitadora

Interpretaciones de la facilitadora

(Se pegan en el pizarrén las preguntas)

F: {Qué vamos aprender el dia de hoy?
Carmen: Aprender a pensar

F: Hoy vamos a aprender a contestar
preguntas, a partir de lo que nos dice el texto.
A2: A contestar preguntas.

F: ¢ Para que nos va a servir?

A: Para entender

e Plantean una respuesta atin cuando no se

ha presentado la actividad.

Es importante mencionar que los alumnos ya contaban con antecedentes del modelo QARs.
Por lo que, la facilitadora inicié esta actividad preguntando si recordaban cémo encontrar
informacién en el texto, y posteriormente se hizo referencia a la lectura del Pequeiio Cleo.
Esto fue con la finalidad de presentar informacién ya conocida por los nifios y la cual sirvié

para ensayar los puntos que comprende el

QARs. Sin embargo, fue necesario exponer

nuevamente los carteles con la informacién donde se describe Modelo ¥y sus componentes:

TEACHING QUESTION ANSWER RELATIONSHIPS, QARs
(Pearson & Johnson 1978; cit. en Mason & Au, 1990; Raphael, 1986).

ENEL LIBRO

AQUI ESTA
La respuesta estd en alguna oracion del
texto.

BUSCAR Y JUNTAR
La respuesta estd a lo largo del texto.

Y L)
PRy AN
455

EN MI CABEZA

EL AUTOR Y YO
La repuesta no estd en la historia. Pienso
en lo que sé y en lo que dijo el autor y
Jjuntos respondemos.

LO QUE YO SE
Usoe mi experiencia, lo que yo sé.
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Dialogos entre los nifios v la facilitadora Interpretaciones de la facilitadora

(Se continua con la actividad..)

F: Se acuerdan qué vimos en una clase
anterior. Qué hay dos formas de encontrar
informacion  en  un  cuento... Lo
recuerdan?...

Nifios: Si....
F: .Y cuiles son?

A: En el libro y en mi cabeza.

F: Recuerdan que en el libro hay dos formas
de encontrar informacion.

(Se muesiran en forma grafica, y se va
sefialando en los carteles el esquema del
QARs. y se da la explicaciéon sobre cada uno
de las formas en las que se encontrard la
informacion. Se manticne una interaccion
activa con los nifios de tal forma que la
Jacilitadora pregunta y ellos responden)

F: Muy bien, vamos a poner un ejemplo,
porque de eso se va a tratar la Témbola...(Ja
Jfacilitadora se esta  refiriendo a una
actividad que se realizara posteriormente)
esa tombola traec muchas preguntas y me
diran de que tipo de pregunta se trata,

F: Vamos a hacer un ensayo...

(En el ensayo se hace referencia a la lectura
el Pequeiio Cleo, donde se plantean
preguntas, y las respuestas a éstas. Y se les
va explicando de que tipo de preguntas se
trata y como las contestan a partir de la
forma de buscar la informacion en el texto).
F: A ver nifios, si hacemos una pregunta
¢Donde habitaba el pequeio Cleo? Se
acuerdan de eso?

Grupo: Si... en el bosque... .

A: En una cueva en el bosque...

Al: Enunacaverna.

(Las pregunias planicadas para practicar el
Modelo, se les presentaron escritas a los
nifios ¢en una cartuding y se pegan en el
pizarron).

F: Esa respuesta estaba en una oracién. ;De
acuerdo?

(Ne da la explicacion a partir de la
respuesta de los nifios y se lee la oracion
donde s¢ encuentra la respuesta)

La respuesta que da este nifio es literal,
ya que se encuentra en una oracion del
texto.
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Interpretaciones de la facilitadora

Dialogos entre los nifios y la facilitadora

F: Entonces diganme que tipo de pregunta es
esa (Se seflalan las cuatro opciones “aqui
esta”, “buscar y juntar"”, “el autor y yo* o
“lo que yo ¢, a partir de portadores
grdficos, los cuales son colocados en ¢l
pizarrén).

A: Aqui esta.

F: {Por qué? Porque la respuesta esta en una
oracién.

(Se enfatiza el porqué)

Al: ;Cémo decir buscar?

A2: Como en el diccionario, que el maestro
nos da una palabra y la tenemos que buscar.
F: Muy bien. Vamos a la segunda pregunta,
Pongan mucha atencion. Porque este tipo de
preguntas son como las que vienen en la
témbola ,Cémo se le quito el miedo?

A2: Qué su papa y su mama le dijeron que
no tenia que tener miedo a la oscuridad.

F: Exactamente. ,Qué tipo de pregunta es?
A: Elautory yo

Al: El autory yo...

Gerson: Buscar y juntar..

(Se atiende a ambas repuestas)

F: jPor qué?

Carlos: Porque estd el autor y yo, y olras
personas...

F: ¢Estan de acuerdo? A ver Gerson, gestas
de acuerdo? Tu habias dicho que buscar y
juntar. Porqué? (se justifica la respuesta)
porque la respuesta la encontramos a lo
largo del texto, o sea esta respuesta la
encontraremos si leemos todo el texto o
algunas partes. ;De acuerdo, Gerson?

G: Si...

F: A ver Carlos, ;porque habias pensado que
era el autor y yo?
C: El autor estaba diciendo que Cleo estaba

con su madre...

Aciertan la respuesta.

Inician sus hipétesis,
Parten de sus conocimientos previos para
ir enlazandolos con los nuevos.

Continiian haciendo sus propias hipétesis

Acierta a la respuesta

Los alumn'os;xt’icnen que leer partes del
texto para-encontrar la informacién tanto
explicita como implicita. "~

Sélo sefiala el dibujo donde aparece la
explicacion y asiente con la cabeza

Empiezan a tener conflictos con los
nuevos conceptos
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Dialogos entre los nifios y la facilitadora

Interpretaciones de la facilitadora

F: Pero, fijate bien cuando decimos que es el
autor y yo, decimos que la respuesta no esta
en la historia. Y la respucsta que dimos cs a
partir de la informacién que leimos.....

(se sefiala el dibujo del cartel y la diferencia
entre “buscar y juntar” y “el autoryo"’)
Carmen: ;Estd en la cabeza?

Gerson: Tienes que buscar la respuesta entu| e

cabeza. (Kl alumna le da una respuesta a su
compariera)

F: Exactamente. Vamos con la siguiente

pregunta. ,Crees que la caverna dénde vxvla :

era oscura?
Alsi.
lsrael Acuérdese que Cleo le dijo a su papé

que le dejara la puerta abierta para que | .

tuvmra luz...

F: ({Qué tipo de pregunta es esta?
A: Aqui esta
Al: Lo queyo sé...
A2: Tu experiencia...
F: Fijense, lo de la caverna oscura ;Quién lo
dijo?
G: Elautory yo
F: Elautory yo. Asi es, porque el autor nos
esti hablando de 1a cavema.
G: Si, porque el autor nos esta hablando de
la caverna que esta oscum.
C: Y de qué tiene miedo.
F: Tu sabes y piensas que con tu experiencia
Cleo tal vez tiene miedo. Porque tu alguna
vez has tenido miedo a la oscuridad. Y el
autor habla sobre la caverna.
A: Que estd oscurm;
F. Entonces ustedes saben que porque la
cavema esta oscura, Cleo tenia miedo.
¢Entonces ahi que tipo de pregunta es?...
Al: Elautory yo.
A2: Elautory yo.

= Surge la pregunta..,
Entre ellos se refieren a la otra manera de
cncontmr mformacmn

Hay mdmos de que inician Ia generacién
de mferencms

e Esla rt{spuestz acertada

e “Los - nifios empiezan a considerar sus
experiencias previas para contestar, y
ademis: consideran la informacion de!
texto,

e Larespuesta es homogénea.
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FALLA DE ORIGEN

Facultad de Psicologia UNAM )




Dialogos entre los nifios v la facilitadora

Interpretaciones de la facilitadora

F: Vamos con la ultima pregunta ;Qué
hubiera pasado si Cleo no hubiera hablado
con su papa?

(Todos los nifios estan involucrados en la
actividad y descan participar. Se les pide
levantar la mano para que participen)

C: Que todavia seguiria teniendo miedo a la
oscuridad.

F: (Qué tipo de pregunta hicimos? ¢Dénde
vamos a encontrar la informacion?

(Se les seAalan las cuatro opciones)

A: Lo que yo sé...

F: ¢Por qué?

Monserrat: Porque el sabia que tenia miedo.
F:;Qué hubiera pasado si Cleo no hubiera
hablado con su papa? (Se repite la pregunta,
para que la vuelvan a analizar) ’
Carlos: Hubiera tenido miedo para siempre...
F: Pero eso no lo dice el libro, gverdad?
A:No...

F: Entonces...

Cammen: En los cuentos siempre debe haber |«

un problema y una resolucién

F: Exactamente

Carlos: Pero los cuentos no siempre se
cuenta lo que va a pasar al final...siempre
dicen lo que pasa con el bueno, pero si
dijeran que pasa con el malo, ;Qué pasaria?
F: Entonces eso lo puedes ir pensando, y
saber que podria pasar, pero considerando tu
experiencia... , Estamos de acuerdo?

F: Una ultima pregunta, ;Ustedes tendrian
miedo si estuvieran en un lugar oscuro y
cerrado?

A:Si..

F: jLes ha pasado?

Asi..

(Comentan entre ellos diversas

experiencias)

¢ Los niflos tendran que inferir la

respuesta.
e Aciertan a inferir

* Aun hay confusion, en las categorias “lo
que yo sé” y “el autory yo.

e Tendrin que inferir lo que no esta
explicito en el texto, con la ayuda del
texto.

® Aciertan a la respuesta

* Interrumpen los nifios con sus hipatesis

Hacen uso de conocimientos previos, los

cuiles se revisaron con cllos en sesiones

anteriores. o

* Dice lo que sabe acerca de lo que no esta
explicito en el cuento. También inicia la
generacién de inferencias. )

e Los alumnos ' pam - contestar  no
necesariamente tuvieron: que’ recurrir. al
texto, sino consideraron sus experiencia
previas. R Ay

Evaluacién:

En esta sesion se realizaron videofilmaciones y registros, lo cual permitio analizar como los
alumnos respondian a las preguntas planteadas por la facilitadora. Estas preguntas estaban
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orientadas a que los alumnos identificaran la. informacién dentro del texto y fueran
utilizando los elementos del Modelo par hacerlo.

Resultados:

Los resultados obtenidos con base a los registros, indicaban que los alumnos fueron
utilizando de manera gradual los elementos del QAR:s, sin embargo, algunos nifios todavia
tenian cierta confusién con respecto a cémo utilizar las preguntas y como encontrar la
informacién. También se observé que los nifios utilizaron conocimientos que se habian
trabajado en otras sesiones y poco a poco fueron asimilando Ia nueva informacién y cémo
utilizarla. Esta actividad fue muy enriquecedora, ya que los nifios discutieron y mostraron
sus diversas hipétesis, empezaron a reconocer las diferentes fuentes de informacién para
para responder preguntas (conocimientos previos- informacion del texto) (Raphael, 1986;
(Pearson y Johnson, 1978; cit. en Mason & Au, 1990).

Como comentario adicional, cabe sefialar que hubo algunas preguntas o comentarios por
parte de los alumnos los cuales quedaron pendientes de contestarse, en este sentido, es
imprescindible escuchar cuidadosamente a los alumnos. Cémo van analizando cada uno
los conocimientos y cémo realizan sus propias conclusiones, esto con la finalidad de evitar
en ellos conceptos equivocados acerca de lo que se les enseiia.

Otra de las actividades que permitieron evaluar que el modelo QARs estaba siendo
asimilado y aplicado por los alumnos fue la Témbola. A continuacién se describe 1a
actividad:

Dialogos entre los nifios y la facilitadom Interpretaciones de la facilitadom
F: FEsta témbola tme muchas preguntas. Y
va a pasar cada nifio a contestar cada
pregunta y a dccirme de qué tipo de
pregunta se trata. ,De acuerdo? Pasard un
nifto de cada fila. Pero antes, tenemos que
leer este cuento* (s¢ presenta en hojas dele  Los nifios leen el texto junto con la
rotafolio para que todos los nifios lo lean) facilitadora en voz alta.

De lo que se trata el juego es que en esta
témbola hay muchas preguntas y entonces
ustedes me tienen que decir que tipo de
pregunta es: “aqui esia”, “buscary juntar”,
el autor y vo' o “lo que yo sé

Vamos a lecrlo juntos. (se inicia la lecrura)

*Lectura presentada. “El perrito y el pollito™

Habia una vez unos nifios que tenian dos animalitos: un perro salchicha aleman y un pollito
recién nacido. Co LT
Un dia, el perro se quiso burlar del pollito. — Ven a almorzar a mi casa — le dijo al pollito.
Tengo un almuerzo muy rico. ;
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El pollito fue feliz. Pero el almuerzo era sélo huesos. Y entonces, el pollito no pudo comer
nada.

- Ven maifiana a almorzar conmigo- le dijo al perro salchicha.

Al dia siguiente, el perro llego a almorzar al gallinero del poliito.

“Voy a comer una comida exquisita”, pensaba el perro salchicha.

-Sirvete- le dijo el pollo. Tengo un rico plato de maiz

- Gracias; no tengo hambre — dijo el perro, y partié a ver si encontraba algo de comer en
otro lado.

(tomado de Alliende y cols, 1999)

Al termino de Ia lectura se inicié la actividad de la témbola donde los nifios tuvieron que
hacer las siguientes tareas: 1) responder cada pregunta que obtenian de la tdmbola y 2)
contestar que tipo de pregunta era la que se planteaba en las categorias ya mencionadas ,
(“aqui esta”, “buscar y juntar”, “el autor y yo* o “lo que yo sé). A continuacién se
presentan las preguntas clasificadas por cada categoria formuladas por la facititadora :

AQUI ESTA

L. ¢ A dénde invito el perro salchicha al pollito?

2. ; Qué tenia de almuerzo el perro pam el pollito?

3. ¢ Qué tipo de raza era el perro?

4. ¢ Porqué invito el perro a almorzar al pollito?

5. ¢ Qué comida invito el pollito a comer al perro salchicha?

BUSCAR Y JUNTAR

6. ¢ Por qué el perro salchicha se fue a buscar comida a otro lado?
¢ Por qué el pollito no pudo comer nada?

8. ¢ Pudieron almorzar juntos el perro y el pollito?

9. ¢ Por qué cada animalito tenia comida diferente?

10. 4 Por qué el pollito estaba feliz?

EL AUTOR Y YO

11. ¢ Como crees que se sintid el pollito?

12.; Cémo crees que se sintié el perro salchicha?

13. ¢ Tu crees que el pollito también se queria burlar del perro?
14. ¢ Por qué crees que el perro se queria burlar del pollito?

15. (Tt que hubieras hecho en lugar del pollito?

LO QU YO SIs

16. (A ti te gusta que se burlen de ti?

17. ;Por qué crees que no nos debemos de burlar de nuestros compaifieros?

18. ;Qué piensas de las personas que se burlan de otros?

19. {Qué le dirias a una persona que se burla de la gente?

20. {Qué pasaria si un amigo tuyo sc burlara de alguien que tu quieres mucho?
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Las preguntas de la categoria “aqui

esta” estuvieron dirigidas a encontrar

informacion literal, las de “buscar y juntar", a encontrar informacién tanto implicita
como explicita leyendo paries del texto o el texto completo, en las de “el autor 3 yo ",
tenian que considerar la informacion del texto conjuntamente con su experiencia y

Sinalmente, las del tipo “lo que yo sé”,

utilizaron sus conocimientos previos para

contestar. Las categorias de “buscar y juntar™, el “autor y yo” y “lo que yo sé"
estuvieron dirigidas al uso de inferencias textuales y extratextuales (Graesser, et al.,

2001).

Dialogos entre los nifios y la fucilitadora

Interpretaciones de la facilitadora

F: Bueno, ya todos leimos y tenemos
informacién sobre el cuento. Ya todos lo
entendieron, lo comprendieron...

Carmen: Maestra, pero ese cuento no tiene
problema, ni resolucion...

F: (A no? A ver ;Cual es el problema? (se
realiza la pregunta a todo el grupo)

A: Que el pollito no pudo comer nada...

A: Que el perro tampoco podia comer nada
F: Muy bien, ahora si empezamos... (Nota:
probablemente en esta parte falté hacer
mayor hincapié en una respuesta directa a la
alumna que inicio la discusion y aclararle su
duda.)

(Se le pide a otra alumna pasar a leer la
primera pregunta de la témbola)

Edna: ;{Qué le dirias a una persona que se
burla de la gente?

F: (Repite la pregunta en voz alta, para que
la escuchen 1odos los nifios).

A: Que primero...

A: Qué es muy malo...

F: A ver, (Qué tipo de pregunta crees que es?
A: Aqui esta...

Miguel: Lo que yo sé...

F: (Por qué Miguel? Muy bien es correcta,
pero ¢ por qué?

A: Porque yo lo estoy diciendo...

(Miguel tiene dificultades para expresar el
por qué de la respuesta correcia, en este
sentido se le vuelve a leer la pregunta y se le
cuestionan varios aspectos)

F: Fijate bien, ;La respuesta esta en el texto?

e Dec nueva cuenta utiliza los elementos
revisados con anterioridad, para dar un
juicio acerca de lo quc cstamos
revisando,

e Los alumnos contrastan sus hipdtesis

= 7" Esta'es'una’pregunta “Lo que yo s¢”

e - Inician sus repucstas
e Aciertala respuesta

e Otro alumno opina.
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Miguel: No...

F: (Entonces dénde encontramos ‘.lale

respuesta?

Varios nifios: Lo que yo sé...

Miguel: Porque es lo que yo estoy diciendo...
F: Tu has tenido experiencias sobre eso.. ¢De
acuerdo?(Se enfatiza qm.' es  por su
conocimicnto del 1

F: A ver Miguel... vamos con la siguiente .
pregunta, le tocd Ia pregunta numero 6... [
Miguel: §, Por qué el perro salchicha se fuea| "

buscar comida a otro lado? .
(Los nifios querian dar sus respuestas, sin
embargo la consigna de levantar la mano
para participar la emp on a considerar)
A: Porque no le gustaba el maiz...

A: Porque no le gusta el maiz...

FiyA ver qué tipo de pregunta serd
esta?...levantamos la mano...

Al: Buscar y juntar... -
A2: Buscar y juntar..,

F: (Por qué? La respuesta es correcta poro
dime como supiste...

Porque la respuesta la podemos encontrara lo
largo del texto... De acuerdo?

(En esta intervencion falto corroborar si la
alumna realmente habia entendido el porque
de su respuesta)

F: Muy bien vamos a ver quien sigue,
Jonathan... le toco la pregunta numero 12,

J: (Coémo crees que se sintid el perro |e
salchicha? ’
Al: Mal .
F: ¢Le dio qué?

A2: como pena...

F: 4Qué tipo de pregunta es esa?

A: Elautory yo...

F: Exactamente... Muy bien...

(Aquino fue necesario dar mayor explicacién

porque s¢  considero que los alumnos
manejaban esta informacion).

F: A ver... continuamos... pasa Kristel, lee en
voz alta la pregunta 4.

Kristel: § Por qué invito el perro a almorzar|e
al pollito?

(Los nifios  reclamaban  participar,  sin
embargo, se propicié la participacién de una

~alumnos para encomrar la rmpuesta

Tipo de pregunta “el autor y yo".

< pregunta,

Se':promueve “la - reflexion - de” los

acertada

P
alumno ‘yal que se.le dlﬁcultaba hablar
sobre sus hlpélsls Sias :

Aciertan la respuesta.

Los alumnos infieren la respuesta a la

La pregunta es del tipo “aqui esta™
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niila que no lo habia hecho...)
F: A ver Alejandra, cual serd la respuesta.
Alejandra: Se queria burlar del pollito..

F: Muy bien, entonces esa pregunita jQué tip
es?
A: Aqui esta...

A:Lo que yo sé...

Fi A ver Alejandm ¢ Porque es aqui esta?... .
(No responde Alejandra y se inicia la
explicacion y la  utilidad de “este
canocimienio)

F: Fijense bien esto es muy importante para
cuando hagan sus examenes les va a ayudar...
(Se les plantea la funcionalidad de esta rarea
para su prdctica cotidiana).

(Se¢ les repite la pregunta numero 4)

Grupo: Para burlarse de él...

(Nin embargo los niflos siguen confundidos y
no aciertan las respuesias, se recurre
nuevamente a los carteles donde se muesira
el modelo QARs, y se lee junto con los
alumnos: 1} la definicion de aquiesté y 2) la
oracién donde se enc ra la resp
Los alumnos estan de acuerdo en la
conclusion.)

F: Seguimos... (Asi se continué hasta abordar
algunas preguntas con la misma dindmica
presentada).

F: Para terminar, ;Que aprendimos el dia de
hoy?

Alumnos: Algunas respuestas.

A distribuir un cuento en preguntas.

A encontrar respuestas en un libro.

A buscar palabras.

A buscar preguntas a lo largo del texto.

(Il cierre se centro en preguntar a los
alumnos que habian aprendido y para qué les

serviria)

e ... Acend la respuecsta.

e * Hay cierta confusion.

Evaluacién:

Se evalud a los alumnos planteindole preguntas formuladas de acuerdo a la clasificacién
del Modelo “aqui esta”, “buscar y juntar”, “el autor yyo™ y*lo que yo 5é”.
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Resultados:

La mayoria de los alumnos lograron clasificar las preguntas de acuerdo a la categoria
planteada por el Modelo. En las categorias buscar y juntar, el autor y yo, y lo que yo sé, sc
propicié que los alumnos realizaran inferencias textuales y extratextuales, inicialmente
hubo confusién por parte de los nifios, sin embargo, mientras se fueron familiarizando con
el conocimiento nuevo, la mayoria de los alumnos lo utilizaron de manera eficaz. Esto se
debe a que los alumnos encuentran con mayor facilidad la informacion literal, que laque no
esta explicita en el texto (Garcia, 1999). Los alumnos fucron capaces de utilizar las
estrategias basicas de comprension que maneja Raphae! (1986): localizar informacion;
determinar la estructura del texto y determinar cuando hay que realizar una inferencia para
responder a una pregunta, lo que fue promoviendo una mejor comprensién en textos
narrativos.

. EXPLICACION DEL CONCEPTO DE INFERENCIA, MODELADb"VI
APLICACION DE LA ESTRATEGIA DE INFERENCIA.

A partir del Modelo de QARs, los alumnos empezaron a contestar preguntas cuando la
informacién no estaba explicita en el texto, es decir, se inicidé a los alumnos en la
generacion de inferencias. Para ello, se realizaron diversas actividades para su prictica
constante, sin embargo, ain no tenian el conocimiento de lo que estaban haciendo. Con el
fin de que los nifios empezaran a analizar su propio mecanismo de comprension, se inicio el
desarrollo del concepto de inferencia a través de la explicacion, modelado y aplicacion de
la inferencia. Se enfatizé cémo identificar cuando realizaban una inferencia, es decir,
cuando la informacién no estaba explicita en el texto. En este sentido, fue importante que
los alumnos supieran qué estrategia estaban utilizando para comprender mejor y ademas
cuando utilizarla, supervisando su propia comprension (Mason & Au, 1990).

Pam evaluar si los alumnos hacian uso de inferencias en textos narrativos, se plantearon los
siguientes indicadores (Barret, 1968; cit. en Alliende y Condemarin, 1999), los cuales son
inferencias extratextuales. Estas proporcionan informacion para el lenado de huecos o
para agrepar detalles durante la lectura, Ia cual es obtenida a partir de los conocimientos
previos del lector. En este sentido, la importancia de este tipo de inferencias radica en que
se establece una la interrelacién entre los conocimientos previos y los esquemas, lo que
permite un nivel globlal de coherencia textual (macroestructura) (Grasser et al., 1990; cit.
Graesser, etal., 2001)

INDICADORES

» Inferencias de detalles (ID): requiere que el lector conjeture acerca de los detalles
adicionales que el autor podria haber incluido en el texto. Este tipo de inferencia es de
estado.
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* Inferencia de mensaje principal (IMP): requiere que.el lector. infiera ¢l mensaje
principal, significado general, tema o moralcja que no estan expresamente planteado
en el texto. Inferencia de mensaje principal, las cuales pueden ser evaluativas.: ’

* Inferencia de secuencias de eventos (ISE): consiste en que el lector determine el orden
de las acciones si su secuencia no se establece con claridad en el texto,” También puede
consistir en determinar las acciones que precedieron o siguieron a las que se sedalan en
el texto (antes-después). La inferencia de cventos antes es antecedente causal y la de
eventos despuds, se considera consecuencia causal.

* Inferencia de rasgos de los personajes (IRP): consiste en que el lector determine las
caracteristicas de los personajes que no se describen en el texto. Inferencia de estado.

A continuacién se presenta el procedimiento realizado para llevar a los nifios al
entendimiento del concepto de inferencia:

ACTIVIDAD EJEMPLO: DESARROLLO DEL CONCEPTO DE INFERENCIA

Objetivo de la actividad: Explicara los alumnos el concepto de inferencia, para que
identificardn cuando la realizaban.

Estrategias a trabajar: Activacién de conocimientos previos, inferencias.

Contenido de la sesidn:
* Presentacion de preguntas ;Qué vamos a aprender hoy? Para qué lo voy a
aprender?.
e Explicacion del concepto de inferencia.
* Presentacion de imagenes.
¢ ldentificacidn de una inferencia,

Desarrollo:

La facilitadora pregunté a los alumnos si sabian lo que era una inferencia

2. Con el fin de explicar el concepto de inferencia la facilitadora presento a los nifios
imdgenes que permitieran activar sus esquemas de conocimiento previo (Aguilar,
1988, Rumelhan,1980; cit. en Cooper, 1998) gutdndolos con preguntas para que
participaran.

3. Losalumnos expresaron sus ideas y comentarios sobre lo que ellos sabian, acerca de
las imagenes, y planteaban sus hipotesis.

4. Cuando ellos iniciaron la generacion de inferencias, la facilitadora en ese momento,
introdujo el termino de inferencia. Se les explico a los nifios cémo y cuindo se
utilizaba esta estrategia (Mason & Au, 1990).

5. Los alumnos empezaron a identificar de manera consciente qué era una inferencia.

v

Cabe sedialar que estas fucron las primeras aproximaciones para introducir la explicacién
del concepto de inferencia y su utilidad. '
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Dialogos entre los nifios y Ia facilitadora

Interpretaciones de la facilitadora

(Se pegan en el pizarvin las preguntas?
F: ;Qué vamos aprender el dia de hoy?
Nifios: No sabemos...

F: Hoy vamos a aprender que e¢s una
inferencia... jAlguien sabe que es una
inferencia?

Carlos: Es una diferencia...

¢Qué es una diferencia?
N: Es cuando algo es diferente..
(La facilitadora escribe en el pizarron la
palabra inferencia y diferencia. Se hace la
diferenciacién entre ambas palabras y se
inicia la explicacién de la inferencia)
F: Bueno, no es lo mismo una diferencia que
una inferencia, y vamos a ver porqué.
Les voy a mostrar unos dibujos, para
explicarles lo que es una inferencia.
(Se les mostraron tres dibujos: un nifio con
un paraguas, un sol con nubes y nubes
oscuras).
F: Observen bien en estos dibujos, ¢Qué
ven?
N: Una nube con un sol
N: Un nifio y su pamguas
N: Unas nubes... .
F: (Cudndo utilizara el niflo su paraguas?

N: En las nubes negras porque va a llover...

F: ¢(Cémo saben que lo utilizarda cuando
llueve?

N: Pues porque los paraguas se usan para
taparse del agua....

F: Muy bien, se dan cuenta que ustedes
saben eso, porque lo han vivido y porque en
sus casas usan los paraguas cuando llueve,

N: Si, mi mama me compré uno...
F: Pongan mucha atencién: lo que ustedes

acaban de hacer al contestar cuando se
utiliza el pamaguas, es una inferencia.

Plantean una respuesta atin cuando no se
ha presentado la actividad.

Hacen uso de sus conocimientos previos,

para dar una. respuesta -a.  algo
desconocido.

e Se  promueve la generacién . de
inferencias. o

Inician, con base en sus conocmnentos
previos infieren las rcspucsms

Utilizan sus esquemas de conomm:cmos
previos.
la

Sc enfatiza importancia de sus

experiencias.

Se inicia la introduccion del termino de
inferencia y cémo lo han realizado.
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N: Ahj ¢Entonces cuando se usa un paraguas
es una inferencia?

F: No precisamente, es cuando tu utilizas tus
experiencias para saber qué puede pasar.

(Se retoma la explicacion, y se vuelven a
presentar las imagenes hasta que les queda
mas claro).

F: Entonces, {Como sabemos que utilizari
el paraguas para la lluvia? ;Qué tuvimos que
hacer para saberlo?

N: Pues... de lo que ya sabemos... e Los nifios toman en cuenta sus
F: Entonces, inferimos... conocimientos previos para, empezar a
N: Si... asimilar el concepto de inferencia.

Al introducir el termino de inferencia, el cémoy cuando se hace, quedé claro parcialmente,
ya que como es comprensible el nuevo aprendizaje generd algunas confusiones, sin
embargo, se continuo con la ejercitacién de este nuevo concepto en sesiones posteriores.

Cuando los alumnos estaban lo suficientemente familiarizados con el concepto de
inferencia, en lugar de imagenes se utilizaron fragmentos de textos narrativos, donde la
facilitadora modelaba cémo se utilizaba la estrategia de inferencia.

Primeramente, se les dio a los alumnos el texto que se manejaria. Se les pidié que leyeran
en silencio y al final contestaran algunas preguntas con respecto a o que habian leido.
Cuando los alumnos daban la respuesta a sus preguntas, se les pedia que razonaran como
habian llegado a contestar. Las preguntas estaban planteadas de tal forma que los alumnos
tuvieran que inferir, tales como ¢Mario y Carlos se hicieron dafio y no pudieron jugar?,
¢Carlos se hizo dafio y no pudo jugar? y 4 Mario se hizo dafio y no pudo jugar?.

El siguiente parrafo muestra un ejemplo del tipo de texto que sc utilizo:

Mario y su amigo Carlos se disponian a jugar el ultimo partido de futbol de la
temporada. Carlos era el jugador mas valioso del equipo, que lo necesitaba pama
ganar. Era la primera vez que Carlos jugaria en ¢l campeonato; hasta alli, siempre
habia surgido alguna razén que lo dejara fuera del Gltimo partido. [Y en fin, lo unico
que en que Mario v Carlos pensaban era en panar, cuando se dirigian los dos al|
fcampo de juego dando saltos y marometas sobre fas banquetas. Ninguno de ellos
repard en el hoyo que los albaitiles habian dejado en el piso sin cubrir, al momento

de saltar la Ohtima banqueta. Ninguno podia saber el problema que ecstaria a punto
de pasar esa tarde (Adaptado de Cooper, 1998)

Durante ia lectura del parrafo la facilitadora, hacia pausas, para reconocer en que momento
y porqué se debia de hacer una inferencia. Por ejemplo, a partir de la informacion marcada
en el recuadro, se pudo inferir que los chicos estaban muy contentos por el partido, y se
enfatizéd que es algo que el autor no menciona. Asi se hizo con diversas partes del parrafo,
finalmente, se les pregunto a los alumnos para qué seria importante hacer inferencias en la
lectura, a este respecto un alumno opiné: * Si entendi mejor, cuando utilicé inferencias,
porque usé lo que yo sabia”.
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Posteriormente, se inicio la practica guiada, con la supervision de la facilitadora durante la
lectura. A continuacién se muestra un ejemplo de cémo se llevé a cabo en un fragmento de
un texto narrativo:

Lectura:.. “Después de muchos dias de camino, Bernardo y su amigo Pichin, fatigados de
caminar, decidieron detenerse a descansar en un lugar tranquilo, cerca de un arroyo. Me
rece haber visto una casa, hace poco detras de las ramas de los arboles.. ",

Dialogos entre los nifios y la facilitadora Interpretaciones de la facilitadora

F: (En qué lugar se encontraran los
animalitos?

N: en el parque... e Inician sus hipdtesis
F: ¢En el parque habra un arroyo?

N. No...

F: El texto nos dice, que hay un arroyo, que
es un Jugar tranquilo y que hay
arboles...;Qué lugar sera?

N: Un bosque

F: Muy bien, se dan cuenta que eso no lo
dice ¢l texto...

N: Si...

F: Se dan cuenta que en lo que leimos no s Se enfatiza que la informacién no
dice que es un bosque, pero con lo que nos esta explicita en el texto y que ellos
dice ¢l autor ustedes pudieron inferir que los cstain  haciendo una inferencia
animalitos del cuento estin en un bosque.. mientras leen.

Evaluacién de la explicacién del concepto de inferencia y su aplicacién en la
compresion de una lectura guiada:

A medida que los alumnos fueron manejando los nuevos conocimientos, se introdujeron
lecturas de textos completos donde los alumnos tenian que inferir: detalles, mensaje
principal, secuencias de eventos antes-después y rasgos de los personajes (indicadores).
Pama ello, se realizo una evaluacidn final de esta parte del proceso, que consistié en que a
partir de una lectura guiada, se propicié que los nifios con minima ayuda por parte de la
facilitadora, utilizaran las estrategias de inferencia, asi como el manejo del concepto.
Durante la lectura se realizaron videofilmaciones que apoyaron el registro por indicadores.

Resultados:

A continuacién se presentan didlogos de algunos de los fragmentos de la lectura guiada.
Los didlogos scleccionados permitieron apreciar como los alumnos iban haciendo
inferencias durante la lectura. Para mayor claridad se manejan por indicadores (rasgos de
los personajes, secuencia de eventos antes-después, detalles, mensaje principal). Para
realizar esta evaluacion se utilizo la lectura del cuento “El agujero negro™ de Alicia Molina
(1999).

Faculud de Pxicologia UNAM 62




Se inicié como todas las sesiones de lectura, estableciendo el propasito, ya que esto puede

influir de manera decisiva en la formacion de

inferencias (Anderson 'y Pichert, 1978; cit. en
‘Valle y Fraga, 1997). O T )

Plantear el propésito de la lectura a través de dos p;égunms:

F: (Qué vamos a aprender hoy?

A: No sabemos.

A2.: Vamos a leer.

F: Bueno, hoy les traje un libro-y lo
leeremos, pero hoy vamos a realizar
inferencias. Lo vamos a hacer mientras
estamos leyendo. Yo les voy a ir
preguntando.

F: ¢Pam qué lo voy a aprender?

Al: Para saber que dice el libro.

A2: Pues pama entender.

® - Alo largo del programa los alumnos,
ya se habia habituado a iniciar con
estas preguntas.

e En este momento, los alumnos ya
contaban con el concepto’ de
inferencia. )

Presentacion del libro y discusion inicial de! libro.

F: :¢De que creen que trate el libro?
A: De un hoyo..

A: De un hoyo negro

A: De un hoyo negro que es una mancha y
pasan las personas y no les pasa nada

F: ;De eso se tratari la lectura?..,

A: De un hoyo negro que se caen todos los
carros que pasan

G: Como cl hoyo de Silvestre que iba
correteando al pollito... y el pollito lo
avienta y Silvestre se cac al precipicio

F: Quicren saber de que se trata....

As: Si, si, sij

Realizan predicciones a partir de
imagenes

Realizan hip6tesis

.Hablan 'de "lo que  saben, 'sus

conocimientos previos ‘se ‘empiezan-a
activar, BN R ol

Insisten, gustosos’ para continuar. la
lectura,

Desarrollo de ia lectura:

La lectura se realiz6 de forma clara, con voz alta y dando énfasis a los acontecimientos que
lo requirieran a lo largo de la historia. La intencién fue involucrar a los alumnos en la
historia, de tal forma que ellos interrumpieran a la facilitadora para hacer alguna pregunta.
La labor de la facilitadora fue explorar como identificaban y expresaban el uso de la
inferencias durante la lectura, considerando los indicadores pam tal efecto. Los nifios a
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menudo interrumpian la lectura para referir algunas experiencias sobre algo que habia
sucedido en la historia intercambiando opiniones y propiciando las discusiones entre ellos
de cédmo encontraban informacién en el texto haciendo uso de los elementos del QARs.
INDICADORES:

INFERENCIA DE RASGOS DE 1.OS PERSONAJES

LECTURA: “Una maiiana en que salio el sol se la quits y la perdio ...

(Se oye un comentario) e Empiezan a inferir los msgos de los
Carlos: Descuidada... personajes.

F: A ver Carlos, ;Como ema la mama de

Camila?

Carlos: descuidada e Confirma el uso de la inferencia

F: Entonces, podemos inferir que la sefiora|e  Se refuerza el manejo del concepto con
era descuidada... porque perdia los regalos los alumnos.

que le daban...

Ale: Si, era despistada. * Lo confirman entre ellos.

En el recuadro anterior se muestra como los alumnos hacen uso de la inferencia de rasgos
de los personajes, utilizan la inferencia de estado (Graesser y colaboradores, 2001), en este
sentido, a partir de la trama de la historia, infieren el estado del personaje aunque no esta
causalmente vinculado al episodio de la trama. Este tipo de inferencia trata de explicar el
porqué de la informacion que se da en el texto, y a este respecto Graesser et.al (2001)
consideran qué quien comprende se pregunta el por qué.

INFERENCIA DE EVENTOS (ANTES)

LECTURA: “-No, no, no, con tu mama no, mitame, tirame, gudrdame, para siempre...
pero por favor no me vayas a regalar con tu mama...-No chilles asi, mi mama es muy
divertida... — Eso ya lo sé... pero me va a perder...-;Como sabes que te va a perder?...
porque ya me perdié hace 23 ailos.. .

Edna: Lo tenia ella, su mama tenia al duende.|e  Durante la lectura infirié la respuesta.
F:¢Hace cuantos aiios?

Nifios: Hace 23 afios . ¢ Esta es una respuesta literal.

F: Pero en el libro no dice que la mama tenia (e Se destaca que la informacion no esta
al duende. explicita.

Niifios: Inferimos. s Confirman ¢l uso de la inferencias.

En el recuadro anterior, se observa que los alumnos utilizan la inferencia de antecedente
causal, es decir, consideran un suceso que forma parte de una cadena causal que conecta
una proposiciéon explicita con el contexto del pasaje previo. Estas inferencias son
importantes ya que ayudan a determinar la coherencia local del texto durante la lectura
(Graesser y colaboradores, 2001). Estas inferencias también se denominan retrospectivas,
ya que ligan lo que se esti afirnando en un momento dado con algo previamente
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establecido (Graesser y Kreuz, 1993; Singer, 1990; Van den Boroek, 1994; cit. en Garcia,
1999).. También se denominan inferencias-puente (Haviland y Clark, 1974; Graesser y
Kreuz, 1993; cit. en Garcia, 1999), ya que unen el consecucnte y el antecedente. Estas
inferencias son nccesarias para lograr una mejor comprensioén, ya que si el lector no
establece la inferencia, el consecuente y el antecedente, quedarian yuxtapuestos, sin
conexion entre ellos. En este caso, se aprecia que una alumna utiliza esta inferencia en la
lectura, ligando la informacion con algo que ya sucedié.

INFERENCIA DE EVENTOS (DESPUES)

LECTURA: “Camila tenia que encontrar un regalo divertido, barato y que no se¢ pudiera
perder...”

(Se escuchan diversos comentarios por parte
de los nifios)

F: ;{Qué pasd después?

F: {Qué creen que haya pasado después? e Se pregunta para inducir a los alumnos a
hacer inferencias :
Carlos: Le regalo un agujero negro. e Nuevamente infiere, en este caso la

secuencia de eventos.
F: §Cémo lo sabes?

Carlos: Porque cstoy infiriendo. .

F: {Como lo estas infiriendo?
(intervienen otros nifios)

Carlos: A medida que estoy oyendo...
Gerson: Por el titulo del cuento...

Edna: Por nuestra imaginacién...por ‘mi
imaginacion ’

F: Pero esa es una experiencia combinada..
¢Con la de quién...?
Vidal: Con la del autor

Carlos: Va a encontrar todo en el agujero|e

negro...

F: (Pero como sabes que va encontrar todo en
¢l agujero negro?

Carlos: Porque ahi se va todo lo que pierde la
mama.

Afirma que hace el uso de inferencias.
Sc le pide reflexione acerca de su
proceso.

Trata de explicar como lo inicia.
Considera elementos que le permiten ir
realizando inferencias.

Otra opinién. Esta alumna trata de
explicar que hace pam inferir. Utiliza su
experiencia.

Utiliza los elementos del QARs,
Infiere.

Los dialogos anteriores que se intercalan con la lectura muestran que los alumnos utilizan
las inferencias de consecuencia causal, las cuales parten de una accion que forma parte de
una cadena causal predicha que se despliega a partir de una proposicién explicita (Graesser
y colaboradores, 2001). Estas inferencias también se denominan prospectivas o hacia
adelante porque establecen una conexién y anticipan lo que va a ocurrir, considerando lo ya
afirmado con lo que todavia no se ha dicho (Singer, 1990; Van den Boroek, 1994; cit. en
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Garcia, 1999). Esto sirve al lector para explicar el porqué de una accién en una cadena de
eventos, dando coherencia a lo que lee. Por otro lado, también utilizan los elementos del
QARs, tratando de buscar informacién en el texto, considemndo, en este caso, ‘la

informacién que les da el autor.

INFERENCIA DE DETALLES

LECT ‘URA : “Camila tomé al duende verde con mucho cuidado y lo puso en la palmade su

manao..."

F: {Cémo scria el duende muchachos?
Nifios: Chiquito.

F: ¢Cémo saben que era chiquito?

(Comentan entre ellos, sus respuestas)

F: Kristel, jPorque crees que el duende era
chiquito?
Kristel:
chiquitos.
(Varios nifios siguen discutiendo y dicen que
no siempre)

Javier: Porque si la lectuma dice que la nifia
pone al duende en la palma de su mano quiere
decir que el duende era chico.

Gerson: Porque un duende grande no cabe en la
palma de la mano

Israel: Solamente que la nifia sea gigante

Porque los duendes siempre son

F: Exacto... pero no era gigante.

Edna: Lo diria en el cuento.

(Retomando la respuesta de Javier)

F: Eso que me dijiste era importante, ;Cémo lo

supiste?
Javier: Poniendo atencién en la
lectura...Infiriendo...

F: ¢Coémo lo hiciste?
(Comenta otro nifio)
Carlos : Con el autor y yo

Javier: Se me vino a la mente

F: Pero esas cosas ya las sabes...

Carlos: Es lo que yo se.

(Discuten si la informacicn es de el autor y yo
6 o que yo sd)

Infieren las carmacteristica de los
personajes a partir de la lectura
Continian discutiendo sobre las
hipétesis que cada uno propone

Conocimientos previos.

Hace la conexién . entre . la
informacién - del texto e infiere la
respuesta.

Inficre a partir de la mformncnon quc L

da el texto .
Realiza un anilisis loglco acerca del
tamaiio del duende Gy : :

Aqui, se- vuelve ca mduclr ‘aque

reflexnonen acerca de como infieren’

en consndemcm
QARs

Se da intercambio de mformacnon
entre ellos y descubren sus respuestas.:
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En este caso los alumnos utilizan las inferencias de estado (Graesser y colaboradores, 2001}
al considerar aquellos detalles que el autor no hizo explicitos en el texto, y que si bien no
forman parte de la cadena causal de eventos de la trama, les permiten explicar el porqué de
lo que dice el autor. En este sentido, los alumnos se cuestionan cémo utilizar los elementos
de QARs, para encontrar la informacidn no explicita en el texto. Es por ello, que cuando los
alumnos comentaron durante la sesion sus experiencias acerca de las historias donde habia
duendes, sirvié para enfatizar la importancia de lo que ellos ya sabian para inferir ciertos
detalles no explicitos en el texto.

INFERENCIA DE MENSAJE PRINCIPAL

Pama la evaluacion de este indicador se utilizé un cuento llamado E/ cuento: La jirafa
Inconforme, el cual se encuentra en el libro de lecturas de tercer grado (1997).

La primera vez que Pompilia se asomé al rio y vio lo largo que tenia el cuello, no le hizo
ninguna gracia.

“Este rio no es buen espejo”, se dijo. “Me miraré en la laguna, que ticne el agua mas
tranquila”. Lo , I T
Y antes de que el sol brillara demasiado Pompilia corrié a la langhA‘bm mlmrge bien."Alli -~

comprobé que nada habia cambiado; su cuello parecia una larga vara con'una cabecita en la
punta. e e L o

Nuestra jirafa que‘drc') niuy mal impresionada; observaba de réojo gi cuant nimal le cruzaba
cerca, deseando que alguno se le pareciera, y no los hallé més que en 'su propia familia; -

*“,Y si pruebo a'encogerme un poco? A lo mejor asi el defecto se notard menos”
ella, g :

Pero el rgéhlmdo fue peor, porque se le hizo unnjorobh.t =
*“*Seguiré probando, suspiré muy bajito Pompilia. “Tengo que seguir prbbahdd".

Esta vez, la pequefa jirafa fue a vivir a una cueva, decidida a salir sélo durante la noche;
pero como Pompilia em timida, en cuanto se vio sola en la oscuridad, eché a correr y se
acurruco junto a su mama.

Por muchos meses la joven jirafa sufrié calladamente 1o que ella creia un terrible defecto.
Estaba tan desconsolada que hasta quiso ser como la rana Camelia, que parecia una botija.
Pasé un largo tiempo sin que Pompilia dejara de pensar lo mismo, pero sin hallarie
remedio. Ella crecia, se estiraba y —a la vez- también crecia su cuello, que siguié
mostrando una pequeiia cabeza y cuemitos muy graciosos, como dos caramelos.

Cansada de su secreta lucha, un dia entendio que con negarse a ser como era, solo
conseguia estar siempre triste y arrinconada. Por eso Pompilia hizo asi: compré veinte
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todos la miraran.” j Y resulté que Pompilia se veia muy lindal.:.~ <= ;
L S T i s mee e s s Dora Alonso.

metros de cintas de diferentes colores y se llené de lazos el larguisimo cuello para que

Se les pidié que’ leyeran en silencio, contestaran algunas pfqgungas y ﬁmlmeme se les
solicito que infirieran el mensaje de la historia;7A continuacién se presentan algunas de las
inferencias que realizaron: BT ; Sl

* Alejandra: “Aunque tengas dre’ﬁ;’ctqsino'es tan malo™

e Javier: "Qué no hay que ser incohqumé"

e Carlos: “Apreciar como eres™

¢ - Alex: “Qué lo bonito no es el exterior, que es el interior™.

* Kiistel: “Hay que entender 1o que soirﬁés", ;
* Miguel: “Qué debe aceptarse como es™
* Marcos: *“Qué no te arrepientas de lo que tienes”

¢ Giovanna: “Qué debemos aceptar que somos diferentes”

La mayoria de los alumnos pudo inferir el mensaje del cuento. Las inferencias que
realizaron fueron de tipo evaluativas, porque son inferencias basadas en juicios morles
(Trabasso, 1977 cit. en Olmos, 1986) y también dependen del contexto en el que se
presentan. Cuando el lector realiza este tipo de inferencias refleja que ha construido una
coherencia global del texto, teniendo una buena comprensién del mismo. Cabe sefialar, que
para inferir el mensaje del texto los alumnos tuvieron que hacer uso de sus conocimientos
previos y construir una macroestructura del mismo.

Como parte de los resultados, durante la intervencion con los alumnos surgieron otros tipos
de inferencias que realizaban que no estaban contempladas en los indicadores. Sin
embargo, aunque no se manejaron desde el inicio, sirvieron para dar mayores elementos de
cémo los alumnos comprendian mejor la lectura haciendo uso de las inferencias. En este
sentido, los indicadores que surgieron fueron, sobre la reacciéon emocional de los personajes
y palabras en contexto. En los siguientes recuadros se muestran los ejemplos de estas
inferencias.
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INFERENCIA SOBRE LA REACCION EMOCIONAL DE 1.0S PERSONAJES

LECTURA: “"Camila, le dijo al duende que él seria el regalo de su

F:;,Cémo crees que se puso el duende al saber

que lo iban a regalar?

Gabriela: Nervioso....porque lo iban a regalar. e Realiza su hipétesis.

Gerson:  Avergonzado... porque le habian e Hace una hipétesis.

puesto un moiio. SR

Javier: También, furioso.. pensaba que lo iban e Plantea hipétesis - e infiere - la

a tratar como un juguete o algo. respuesta acertada, o0

Jorge: Feliz. e Contindan’ - participando, " aln
cuando -pueda’ ser errdénea  su
hipétesis.

F: ;Quieren saber como se puso el duende? .

Edna: También lo va a perder al duende, e _Infiere secuencia de eventos.

Los alumnos realizaron inferencias en las que consideraron la reaccién emocional del
personaje, en este sentido, tuvicron que tomar en cuenta que un suceso explicito en la
historia tendria un efecto no explicito para un personaje de la misma. A este respecto, este
tipo de inferencias permite tener al lector una coherencia global del texto (Graesser y
colaboradores, 2001) promoviendo asi, una mejor comprensidn de éste.

INFERENCIA DE PALABRAS EN CONTEXTO

LECTURA: “.El duende su puso malhumorado...y empezé a chillar... no me vayas a
regalar con tu mamd... mi mama es muy divertida... ya veras te va a querer mucho... eso ya
lo sé... la voz del duende sonaba desolada ...me va a perder.."”

F: ;Cémo era desolada?

(Se relee el parrafo poniendo énfasis en lu
palabra y realizando una expresion que
ayudara a que los alumnos infiricran el
significado de la palabra)

F: ;Como se oia la voz del duende?
Algjandra: Triste. * Infiere

Durante algunas sesiones de lectura los alumnos preguntaban sobre el significado de las
palabras desconocidas, y algunas ocasiones hacian uso del diccionario para poder
entenderlas. En este sentido, se mosué a los nifios como inferir el significado de las
palabras a través del contexto escrito (Nagy, Anderson y Herman, 1987, Herman y Dole,
1988; cit. en Gilabert y Vidal-Abarca, 1995). Esto permitié que los alumnos ampliaran su
vocabulario y consideraran el contexto de la historia para realizar inferencias léxicas
(Trabasso, 1977; cit. en Olmos, 1986).

Es importante mencionar, que si bien no fueron indicadores iniciales, la intervencién con
los alumnos fue planteando como adaptarse a las necesidades de éstos. Ademas de
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considerar que la forma de formular ciertas preguntas es, en cierta medida lo fundamental
para guiar al alumno a la generacion de inferencias: claro esta, con un conocimiento previo

por parte de la facilitadora de la tarea a realizar y de lo que quiere evaluar.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este trabajo tuvo como propésito que los alumnos de tercer grado de una primaria oficial
mejoraran su nivel de comprensién lectora mediante la generacion de inferencias en textos
narrativos. Esto a través de un programa de intervencién donde se considero la explicacién,
el modelado y la practica guiada. Como propésito adicional se estableci6 el que los nifios
adquirieran el gusto por la lectura.

Los resultados obtenidos fueron alentadores, ya que los nifios entendieron que la
informacion no sélo estaba en *“las letras™, sino en “algun otro lugar™, “en lo que yo sé” ,“en
mi experiencia”, “en mi imaginacion™, ellos entendieron que podian obtener informacién
del texto y “mas alla” para llenar “huecos™ durante la lectura, considerando sus
conocimientos previos. Esto concuerda con Carpenter y Just, 1987; Johnson-Laird, 1983
Van Dijk y Kintsch, 1983; cit. en Garcia, 1995, quienes sostienen que los procesos de
inferencia se apoyan en la informacion que aporta el texto y de los conocimientos que tiene
el lector para construir una interpretacion acerca de aquél. Un ejemplo que ilustra lo
anterior fue cuando se inicio la lectura de un libro llamado Papirofobia (palabra poco usual
en vocabulario de los niftos de tercer grado) de Susanna Tamaro (2000), ellos comentaron
que tenian un taller de papiroflexia, y se inicié la conversacion:

A: Es que llevamos un taller que se llama papiroflexia.

F: (Y qué hacen ahi, en cse taller?

A: Figuras de papel...

F: Bueno, papiro significa que es papel, y saben que es fobia

As: Noijiji

F: Fobia, es miedo, 4Qué significara la palabra papirofobia?

A: Pues miedo al papel,

F: Y si el libro se llama, Papirofobia {No quiero leer], ;De que creen que trate el libro?.
A:. De miedo a leer. A ese nifio del libro no le ha de gustar leer.

Los nifios hicieron uso de su conocimiento previo, y fue mas sencillo para ellos explicar el
significado de la palabm papirofobia. Progresivamente, los alumnos reflexionaron acerca
de la importancia de usar su experiencia para entender la lectura.

Esto fue posible, gracias a que los resultados obtenidos de cada una de las sesiones dabana
la facilitadora los elementos necesarios para intervenir de manera gradual e intencional en
aquellos procesos preparativos parma el uso de la inferencia en las lecturas que realizaban los
alumnos. En este sentido, el componente 1 dirigido expresamente al uso de la inferencia,
consistié: en primer término, en abordar la estructum del texto narrativo; segundo, ;cémo
identificar informacién en el texto? con el modelo Teaching Question Answer Relationship
(QARs) y por i2ltimo, se desarrollo y aplico la inferencia en la lectura que hacian los nifios.

Al iniciar Ia intervencion, los datos obtenidos revelaron que los nifios no tomaban en cuenta
la estructura del texto como clave pam fecuperar informacién. Utilizaban oraciones
aisladas, por lo que no se identificaba una microestructura, ni una macroestructura del
texto. Es decir, no se detecté una coherencia global ni una coherencia local. En este
sentido se observo que después de la intervencion los nifios utilizaban de manera mas eficaz
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la estructura textual para recuperar la informacién y comprenderla. Los resultados
obtenidos concuerdan con los que sostienen autores como Horowitz, (1985) Sanchez,
Orrantia y Rosales, (1995; cit. en Garciay Le6én 2001), ya que argumentan que cuando los
lectores se basan en el uso de la estructura del texto (narrativa o expositiva) comprenden
mis y mejor los elementos estructurales importantes que los definen. Esto es, cuando leen
la informacion contenida en un texto lo hacen teniendo en cuenta la organizaciéon de sus
distintos componentes y construyen una representaciéon textual, lo que facilita su
comprensién porque tienen una coherencia global (macroestructura) del texto. Los lectores
que son insensibles a las estructuras tienen un recuerdo desestructurado del texto porlo que
solo consiguen elaborar una lista de simples enunciados (estrategia de listado) centrandose
mis en lo detalles que en [a informacion relevante. Ese fue el caso de los nifios de esta
intervencién, quienes inicialmente escribian oraciones aisladas acerca de lo que habian
leido.

Otro elemento que se encontrd al inicio de la intervencion fue que los alumnos podian
encontrar respuestas a preguntas sobre la informacién explicita en textos, es decir, literal.
Aparentemente no habian tenido la experiencia de buscar informacién no explicita en textos
para responder preguntas. Algunas evidencias al respecto fueron observadas en sesiones
donde los alumnos realizaban actividades de lectura con su profesor. En este sentido, el
docente no hacia comentarios antes y/o durante la lectura para activar los esquemas de
conocimiento de los alumnos que les pemmitieran hacer uso de sus experiencias para
encontrar la informacién no explicita en el texto, para contestar o inferir respuestas. A este
respecto los datos aportados por el National Assessment or Educational Progress (1982, en
Garcia, 1999) indican que los alumnos ticnen mas éxito en los casos de comprension literal,
pero su rendimiento decae cuando se trata de mejorar la comprensién inferencial. Es por
ello que, diversas investigaciones muestran la importancia de trabajar la inferencia para
lograr un mejor nivel de comprension lectora (vease Baumann, 1984; 1990; Bereiter y Bird
1985; Brown y Palincsar, 1984; 1987; cit. en Mateos, 1995; Cooper, 1998: Gutiérrez-
Calvo y Carreiras, 1990; Mateos, 1991; Matcos y Alonso 1991; Paris y Jacob, 1984 Paris,
Cross y Lipson, 1984; Paris y Oka, 1986; Raphael, 1986; Solé, 2000; Soriano, Vidal-
Abarca y Miranda; 1996; cit. en Defior, 1996; Valle y Fraga, 1997).

Respecto al uso del modelo Teaching Question Answer Relationships (QARs) al finalizar la
intervencion los alumnos tuvieron elementos que les permitieron considerar la importancia
de su experiencia para inferir lo no explicito en el texto. También mejoraron la forma de
contestar preguntas literales, ademas de las inferenciales. En este sentido, se encontraron
semejanzas con lo que refiere Raphael (1986) cuando dice que para que el lector
comprenda o que lee requiere de habilidades para utilizar sus conocimientos previos, asi
como, considerar la informacién que proporciona el texto. La misma autora sostiene que
algunas deficiencias en la comprension, pueden deberse a que los lectores, por un lado, sélo
consideran sus conocimientos previos y no toman en cuenta la informacion que les da el
texto, o bien, solo consideran la informacion del texto, y no toman en cuenta sus
conocimientos previos. £n este sentido Johnston (1989) dice que la comprension lectora es
el proceso de emplear las claves dadas por el autor y el conocimiento previo que el lector
posec para infenr el significado del autor. Esto supone una cantidad de inferencia a todos
los niveles a medida que el lector construye un modelo del significado del texto. Si el
conocimiento previo es sélido, se construird un modelo detallado y la actividad lectora se
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reduciri a completar los huecos. En la presente investigacion, se enfatizé indicarle a los
alumnos qué mientras se lee hay dos fuentes importantes para comprender el texto: el libro
y mi experiencia. Para ello, fue necesario ir guidndolos a través de preguntas que
permitieran el uso de la inferencia. Como se presentd anteriormente, no se dieron
respuestas al alumno sino que se les ayudé a descubrirlas con estrategias guias para
facilitarle generar su conocimiento, con los razonamientos e inferencias que el propio niiic
realizé a través del dialogo y a través de preguntas *“...hay en él opiniones verdaderas que se
hacen conocimientos cuando se las despierta con preguntas " (Soécrates, 1973). En el
siguiente ejemplo se muestra cdmo se va guiando al alumno para que vaya llenado esos
huecos en Ia lectura:

LECTURA: “Camila tomé al duende verde con mucho cuidado ylo puso en la palma de su
mano..."

Dialogos entre los nifios y la facilitadora Interpretaciones de la facilitadora

F: {Cémo seria el duende muchachos?

Nifios: Chiquito. e Infieren las caracteristica de los
personajes a partir de la lectura

F: (Cémo saben que era chiquito? e Continflan discutiendo sobre las

(Comentan entre ellos, sus respuestas) hipétesis que cada uno propone

F: Kristel, (Porque crees que el duende era

chiquito?

Kristel: Porque los duendes siempre son|e Conocimientos previos.
chiquitos.

(Varios nifios siguen discutiendo y dicen que
no siempre) . NEEI ce
Javier: Porque si la lectura dice que la nifiale . Hace: la conexién : entre - la

pone al duende en la palma de su mano quiere informacién del -texto ‘e infiere la
decir que el duende era chico. respuesta, . ’

Gerson: Porque un duende grande no cabeen la| e Infiere a pariir de la informacion que
palma de la mano da el texto

Israel: Solamente que la nifia sea gigante * Realiza un analisis légico acerca del

tamafio del duende

Cuando los alumnos habjan utilizado en las sesiones de intervencion la inferencia, el
siguiente paso fue la explicacion del concepto de inferencia y modelado con la finalidad de
facilitar que ellos aplicaran la inferencia, es decir, se orienté la intervencion para que los
nifios identificaran cuindo y cémo realizaban una inferencia, Mason & Au (1990)
mencionan al respecto, que cuando los alumnos saben qué estrategia utilizan comprenden
mejor y ademas supervisan su propia comprensién. A continuacién se muestra un ejemplo
del momento en el que se utiliza una inferencia, y ademas se explica a los alumnos cuando
se esla realizando:
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Lectura:.. “Después de muchos dias de camino, Bernardo Y su amigo Pichin, fatigados de
caminar, decidieron detenerse a descansar en un lugar tranquilo, cerca de un arroyo. Me
parece haber visto una casa, hace poco detrds de las ramas de los arboles.. "

Dialogos entre los nifios y la facilitadora Interpretaciones de la facilitadora

F: (En que lugar se encontraran los
animalitos?

N:en el parque... e Inician sus hipbtesis
F: (En el parque habra un arroyo?
N. No...

F: El texto nos dice, que hay un arroyo, que
cs un lugar tranquilo y que hay
arboles...;Qué lugar sera?

N: Un bosque

F: Muy bien, se dan cuenta que eso no lo
dice el texto... :

N: Si...

F: Se dan cuenta que en lo que leimos no e Se-enfatiza que la informacién no
dice que es un bosque, pero con lo que nos esta explicita en el texto y que ellos
dice el autor ustedes pudieron inferir que los cstin  haciendo una inferencia
animalitos del cuento estin en un bosque.. mientras leen.

Al inicio de la intervencién no se detectaron evidencias de que los alumnos utilizaran
inferencias extratextuales para darle significado a su lectura. Estas inferencias son aquellas
que se centran en el modelo situacional de la realidad descrita por el texto y que no
coincide necesariamente con la informacién explicita (Carpenter y Just, 1989; Johnson-
Laird, 1983; Just y Carpenter, 1987; Van Dijk y Kintsch, 1983; cit. en Garcia, 1999). Es a
través de estas inferencias que al lector l¢ es posible tener una coherencia global del texto
(Graesser et al, 1990; cit. en Graesser et al., 2001). En este sentido, al finalizar la
intervencién los alumnos dieron evidencias de utilizar de manera mas eficaz las inferencias
extratextuales, es decir, los alumnos podian llenar los huecos durante la lectura utilizando
sus esquemas de conocimientos previos para hacer inferencias acerca de lo que no estaba
explicito en la lectura. Lo cual permitié que los alumnos tuvieran una mejor comprension al
construir una representacion del significado del texto considerando la coherencia de éste
(Gmaesser et al, 2001). En el siguiente ejemplo se muestra cémo los nifios realizan
inferencias extratextuales del tipo de inferencia causal, lo que les permite inferir lo que
pasara después:

LECTURA ‘amila tenia que encontrar un n."ga wrtido, barato y que no se pudicra
perder.. "
Dialogos entre los nifios vy la facilitadora Interpretaciones de la facilitadora

(Se escuchan diversos comentarios por parte
de los nifios) F: ;Qué pasé después?

F: ¢(Qué creen que haya pasado despucés? e Se pregunta para inducir a los alumnos a
_hacer inferencias |
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Carlos: Le regalé un agujero negro, .

F: {Cémo lo sabes?

Carlos: Porque estoy infiriendo. .
F: 4Como lo estas infiriendo? o
(intervienen otros niiios) .
Carlos: A medida que estoy oyendo..., . '[e

Gerson: Por el titulo del cuento... : fe

Edna: Por nucstra imaginacién..:
imaginacion

F: Pero esa es una experiencia combinada.’
¢con la de quien...? S
Vidal: Con la del autor e
Carlos: Va a encontrar todo en el agujero
negro... A
F: {Pero como sabes que va encontrar todo en
el agujero negro?

Carlos: Porque ahi s¢ va todo lo que pierde la
mama.

SPIOCESO. fnpic b U
Trata de explicar como lo inicia.

por. mi|e

Nuevamente " infiere,” ‘en . este: caso " la

‘secuencia de' eventos, 7’

Afirma que lfmi:e el uso de inferencias.
Se'ile: pide ‘reflexione "acerca’. de “su

. Considera elementos que fe permiten ir: | -
- realizando inferencias, = &
“ Otra ' 'opinién, " Esta ‘alumna, trata - de
- explicar que hace para inferir, Utiliza su
“ experiencia. - S

. Utiliza los elementos del QARs,
- Infiere.

A continuacién se presentan un cuadro donde se muestran por indicadores algunos
resultados del diagnéstico inicial, lo cual da indicios de que los alumnos tenian algunos
elementos previos que les permitieron ir desaollando de manera mas eficaz el uso de la
inferencia. Ademas, se presentan los resultados que se obtuvieron con los nifios después de
la intervencion con la explicacién, el modelado y la aplicacién del concepto de inferencia.

INDICADORES DIAGNOSTICO AL INICIO
Inferencias DE LA INTERVENCION
extratextuales

DESPUES DE LA
INTERVENCION

Inferencias de detalle
(Inferencias de estado)

~Consideraban poco

importantes los detalles que no
hacia explicitos el autor.

-Manejaron inferencias de
cstado, que aunque no
consideran alguna causalidad
de eventos son importantes
pama_explicar el por qué,

Inferencia de mensaje
principal

(Inferencias evaluativas) |en el texto.

-Consideraban que el mensaje
principal debia aparecer escrito

-Utilizaron inferencias
evaluativas que les permitieron
dar un juicio acerca de lo leido,
¥ por lo tanto construir una
macroestructura del texto.
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INDICADORES DIAGNOSTICO AL INICIO DESPUES DE LA
Inferencias DE LA INTERVENCION INTERVENCION
extratextual

Inferencia de secuencias
de eventos (antes -
después)

(Inferencias antecedente
causal. Inferencias
consecuencia causal,
Inferencias puente)

-Consideraban poco importante
un antecedente o un
consecuente en el texto pam
inferir hacia atras o hacia
adelante.

-Desarrollaron de manem
cficaz las inferencias-puente,
las cuales permiten integrar
diversas partes del texto y
comprenderlo mejor.
-Utilizaron inferencias de
antecedentes causales (antes),
fas cuales les permitieron tener
una coherencia local del texto.
-Utilizaron inferencias de
consecuencia causal (después)
las cuales les permitieron tener
una coherencia global del
texto.

Inferencia de rasgos de
los personajes.
(Inferencias de estado)

-Consideraban poco importante
las caracteristicas de los
personajes y el por qué de ellas.

~Utilizaron las inferencias de
estado para tratar de dar una
explicacién de porqué de
ciertas caracteristicas de los
personajes.

Inferencia sobre la
reaccion cmocional de
los personajes.
(Inferencias sobre la
reaccion emocional de
los personajes)

-Consideraban algunas veces
las reacciones emocionales de
los personajes, pero no como
una estrategia que les
permitiera comprender mejor su
lectura.

-Utilizaron estas inferencias las
cuales son importantes para
determinar la coherencia
global del texto.

Inferencia de palabras en
contexto
(Inferencias Iéxicas)

-Buscaban el significado de las
palabras en el diccionario.

-Consideraban el contexto
escrito del texto para
determinar el significado de las
palabras .

Otro aspecto importante, en el transcurso de la intervencion es que los alumnos iniciaron el
uso estratégico de la inferencia para comprender mejor lo que leian, al saber cuando y como
utilizarlas, es decir, los alumnos iniciaron el uso de elementos metacognitivos. En este
sentido, se considera que los programas para la ensefianza de estrategias pama la
comprensién lectora con componentes metacognoscitivos favorecen la mejora de ésta. Lo
anterior coincide con lo planteado por Baumann, 1984; 1990; Bereiter y Bird 1985; Brown
y Palincsar, 1984; 1987; cit. en Mateos, 1995; Cooper, 1998; Gutiérrez-Calvo y Carreiras,
1990; Mason & Au, 1990; Mateos, 1991; Mateos y Alonso 1991; Paris y Jacob, 1984;
Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Oka 1986; Raphacl, 1986, Solé, 2000, Soriano, Vidai-
Abarca y Miranda, 1996; cit. en Defior, 1996; Valle y Fraga, 1997. En este sentido, se
pone de manifiesto que es necesario la aplicacion de un programa en el cual las habilidades
de la comprension lectora sean identificadas, ensefiadas y utilizadas en actividades
cotidianas dentro de las aulas escolares.
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Una de las camacteristicas del modelo de intervencion empleado en el programa, en el que
se consideré la explicacion, el modelado y la prictica guiada, es que permitié observar
como los alumnos adquirian de manera gradual la responsabilidad de su aprendizaje al ir
utilizando las estrategias de inferencia (Pearson y Gallager, 1983; cit. en Mason y Au,
1990; Cazden, 1988; Coll y Solé, 1990; cit. en Diaz Barriga y Hemandez, 1999; Makagill,
1999). En este sentido, algunos autores sefialan que uno de los factores mas importantes, es
la forma en cémo se ensefian las estrategias, y coinciden en que el procedimiento mas
efectivo parece ser aquél que permilte la explicacién y el modelado de las estrategias. Esto
permite, que el alumno participe con Ia guia del experto, la cual se retira gradualmente,
permitiéndole al alumno la practica independiente (Baumann, 1984; 1990; Bereiter y Bird
(1985), Brown y Palincsar, 1984; 1987, cit. en Mateos, 1995; Cooper, 1998; Gutiérrez-
Calvo y Carreiras, 1990; Mateos, 1991; Mateos y Alonso 1991; Paris y Jacob, 1984; Paris,
Cross y Lipson, 1984; Paris y Oka, 1986; Raphael, 1986; Solé, 2000; Soriano, Vidal-
Abarca y Miranda, 1996; cit. en Defior, 1996; Valle y Fraga, 1997).

Otro factor, no menos importante fue que los alumnos al inicio de la intervencion tenian
actitudes de poco agrado hacia la lectura, ya que no leian de manera cotidiana. No
obstante, durante la intervencion se observaron cambios en la actitud de los alumnos hacia
la lectura, manifestindose mediante su lectura independiente en casa, lo cual puede ser un
indicador de que los alumnos estaban motivados para leer y hacer uso de las estrategias de
lectura. Lo anterior coincide con varios autores (Ames, 1992; Cooper, 1993; Flores y
Garcia, 1999; Diaz Barriga y Hemandez, 1999; Pressley, 1999; Smith, 1990, Turner, 1995
cit. en Cervantes, 2002) quicnes argumentan que a través del uso de estrategias y de la
participacion del nifio en actividades de lectura con sentido, podran generar o mantener
actitudes positivas hacia el aprendizaje. El nifio tiene oportunidad de expresar sus
opiniones, facilitando que se perciba exitoso, auténomo y competente al abordar una
lectura, lo que repercutira en el mantenimiento de su motivacion intrinseca para continuar
leyendo.

Es por ello, que la instrumentacién de cualquier programa de intervencion para el desarrollo
de estrategias lectoras tendra que considerar de manera panalela, el promover el gusto por la
lectura, lo cual se abordo en el componente I (ver anexo).

A manera de conclusion, el presente trabajo tuvo como propdsito que los alumnos
mejoraran su comprension lectora a través del uso de inferencias en textos narrativos. En
este sentido, los resultados fucron alentadores ya que se logré que los alumnos adquirieran
estrategias inferenciales mas efectivas para comprender los textos narrativos que leian. Se
confirmé que la comprension lectora es un proceso dinimico donde se requiere de la
participacion activa del lector y de sus conocimientos previos, asi como la interaccion de
éstos con el texto.

Otro aspecto a destacar es la importancia fundamental de Ia interaccion y el dialogo de la
facilitadora con los alumnos durante las lecturas. La guia de un experto es indispensable
para que los alumnos se apropien de nuevos aprendizajes. En este sentido, el dialogo a
través de preguntas con el apoyo del Modelo QARs, fue fundamental. Esto fue dirigiendo
la participacién de cada uno de los alumnos, promoviendo asi, la interaccion los otros. Lo
cual nos refiere a que ¢l aprendizaje es una actividad social que se construye en
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colaboracién con los demas. Por otro lado, se logré despertar el interés y el gusto por la
lectura de los alumnos, quienes hicieron uso de su biblioteca grupal.

En cuanto, a las diversas opiniones sobre el impacto del programa fueron manifestadas
tanto por alumnos, profesor y algunos padres de familia (ver anexo). Los alumnos
reconocieron una mejora en su forma de leer y sus actitudes hacia la lectura. Porsu parte el
profesor del grupo observé avances en sus alumnos cuando reporté en una evaluacién final,
que no sélo habia se habian manifestado progresos en la materia de espafiol, sino también
en la comprension de problemas matematicos, lo cual es alentador, ya que sugiere la
posibilidad de que estas estrategias puedan ser generalizables a otras asignaturas. En cuanto
a las opiniones de los padres, ellos pudieron percibir como sus hijos entendian mejor lo que
leian y su agrado por la lectura.

Sin embargo, el problema de la pobre comprensién lectora en los alumnos es sin duda uno
de los problemas a los que se enfrenta actualmente la educacion primaria, y debido a esto es
que es importante proponer métodos altemativos e innovadores que contribuyan a mejorar
la enseflanza de la comprension lectora en las aulas. Considerando de manera primordial
que los alumnos sean capaces de tomar conciencia sobre sus procesos de comprension,
destacando la actividad mediadora entre el docente y sus alumnos sustentada en actividades
intencionadas. En este sentido, el maestro debe saber cémo modelar, como andamiar y
cémo guiar a sus alumnos para el uso las estrategias de lectura.

Es por ello, que es importante considerar un programa integral, en el que se desarrollen
estrategias lectoras para los aprendices por un lado y por otro, estrategias de ensefianza,
para el docente. Por esto, las implicaciones de este trabajo pueden favorecer la forma en
que el docente promuceva el uso de estrategias para mejorar la comprensién lectora de sus
alumnos.

Los resultados obtenidos de esta investigacion aplicada han permitido tener -mayor
informacién acerca de como mejorar la comprension lectora en el nivel de educacién
bisica. Estos permiten contar con elementos que contribuyen a destacar al papel que tiene - -
la Psicologia Educativa en las aulas. Su importancia radica en cémo los psicélogos -

educativos pueden realizar trabajos aplicados pam entender los procesos de aprendizaje lo
cual puede contribuir a mejorar la calidad de la educacion. 2
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REFLEXION FINAL

Mi reflexién final gixa en torrib ami formacién ‘proﬁsionhl en los cuairo semestres dentro
de PREPSE Antenormeme he lenldo la oportumdad de tmbajar en el ambito educativo, sin

embargo la expenencza obtemda me ‘ha’ permmdo. ;consolldar aspectos tedrico

metodologlcos; recon

al otro, al alumno

Deﬁnitivamehle be

de los aspectos m er acxendo que es

ma de PREPSE. .

congrueme con los objetivos planteados por el pro;

Sin embargo pam determma ual'fue la'mejor manera dc abordar la mtervencnon fue

necesario una progresxon del tmbajo n proc o gradua El sxgulente esquema muestra

este proceso personal desde los pnmeros semestns. ;
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Progresion del trabajo

[ ANTECEDENTES ]
SEMESTRES ANTERIORES: EVALUACION INICIAL, EVALUACION DE,
_+CONTEXTO-» PLANEACION — INTERVENCION—» EVALUACION CONTINUA

PROYECTO: “COMPRENDER PARA APRENDER
EJE RECTOR: COMPRENSION I.ECTORA

i - PRIMERA ETAPA (3er SEMESTRE) -~ . . .
B .- DEFINICION DE INDICADORES __ ... i.
v

| TALLER DE LECTURA |

CUATRO GRUPOS
GRADOS:
1°,2°,3°

- SEGUNDA ETAPA (4° SEMESTRE) ..,
REPLANTEAR Y REDEFINIR INDICADORES
- FOCALIZAR LA INTERVENCION -
v

UN GRUPO DEL. GRADO:
30

TERCERA ETAPA :
LANEACION—> INTERVENCION— EVALUACION/D

PRODUCTOS

Durante este proceso me enfrente varias veces a retomar el punto de partida, sin embargo
la tutoria, la revisién e investigacion bibliografica fueron apoyos fundnmentalcs pam el
buen termino de este trabajo. En el aula entendi que a través de la_intéraccion con los
alumnos se plantean situaciones problematicas, las cuales se tienen que rcsolycr de’manera
inmediata y eficaz. Es por ello que la experiencia en las aulas ha enriquecido mi'formacién

como psicologa educativa.

‘ QIS CON Faculad de Psicologia UNAM 50
TRCIS

| ¥...4 DF. ORIGEN

ie
beme -



BIBLIOGRAFiA

Aguilar, J, (1988). £/ enfoque cognoscitive contemporéneo. Programa de publicaciones de
material didactico. México: Facultad de Psicologia, UNAM.

Alonso, J. (1991). Motivacion y aprendizaje en el aula: como ensefiar a pensar. Madrid:
- Santillana, . ’

Alliende, F. y Condemarin, M. (1999). La lectura: teoria, evaluacion ydesarrollo. Chile:
Andrés Bello, ;

Alliende, F. , Condemarin, M., Chadwick M., Milicic, N. (1999). Comprension de la .
lectura 1. Fichas para el desarrollo de la comprension lectora, destinadas a wifios
de 7 a 9 afios. Colombia: Andrés Bello. - 7

Anderson, R. (1973). The notion of schemata and the educational cnwrbﬁsé.‘ General
discussion of the conference. University of Illinois at Urbana <~ Champaing

Anderson R. y Pearson D. (1984). A schema- theoretic view of basic processes in reading
comprehension. En Pearson, D., Barr, R., Kamil, M., Mosenthal, P., (Editores), The
handbook of reading research. 1, 225-253. USA: Section editors. = Lo

Arter, J. (1990). Using portafolios in istruction and assessment. State of the art summary, .-
NWREL, 503-275-9562. o x ,

Baumann, J. (1984). The effectiveness of a direct instruction paﬁdigm for tmininé main”
idea comprehension. Reading Research Quaterly, 20 (1) 93-115. S

Baumann, J. (1990). La comprension lectora. (Como trabajar la idea 'principél enel éula).
Madrid: Visor. SN

Berciter y Bird. (1985). Use of thinking alud in idmm_'ﬁcalibn and ieiachintgmof n.‘admg
comprehension strategies. Cognition and Instruction, 2, 131156, 7 e

Calero, A.; Pérez, R. y Calero, E. (1999). Comprension y evaluacion lectoras en Educacion
Primaria. Un acercamiento constructivista, Barcelona : Praxis; .-

Carney, T.H. (1992). Ensed de la comy ion lectora. Espaﬁé?iMqt::ita. y
Cassany, D. (1993). Describir al escribir. Barcelona: Paidés - e

Cooper, D.(1993). Literacy. Helping children construct meaning.: -
USA: Houghton Mifflin Co. : e

Cooper, D. (1998). Cémo mejorar la comprensién lectora; Madrid: Visor y MEC.

Facultad de Psicologia UNAM 81

TFSIS CON
F~.LA DE ORIGEN




Defior, S. (1996) “Las dificultad s de Apf lizaje: Un enfoque c‘ognmva Lecmra,
escritura ymalemallcas" Aljibe, Malaga g

Diaz Bamga F y Heméndez, G. (1999). b..s!ralegtas' docentes para un aprendizaje
'significativo, Una interpretacion constructivista, México: Mc Graw Hill.

Falconi, M (1995). Los talleres: democracia para la creacion. La lectura en la escuela
primaria. En Sastrias, M. PIALI (Comp.), Caminos a la lectura. México: Pax.

Garcia, J. (1995). Procesos cognitivos en la comprension del discurso: el, procesamiento de
textos. En Carretero, M., Almaraz, J. y Fernandez, P. (Editores) Razonamiento y
comprensién. Madrid: Trom

Garcia, J. (1999). Comprensién Lectora y Memoria Operativa. Madrid : Paidos.
Disponible en : htip:/Aww.geocities.com/Athens/Parthenon/72 286/inferencias

Garcia, J. y Leén, J. (2001). Comprension de textos e instruccion. Estudio de la
comprensién de textos (Cuademos de Pedagogia, 89041 1).
Disponible en: htup:/Avww.valladolid.edu.mx/maristas/Piensallus/Te extcomp.hitm

Garrido, F. (2000). £/ buen lector se hace, no nace. Reflexiones sobre lectura y formacién
de lectores. México: Ariel Practicum.

Gémez, M. (1986). Indicadores de la Comprensién Lectora, OEA. Edit. lntcmmencanu
Disponible en: htp:/Avww.valladolid.edu.mx/maristas/ :
PiensaPlus/reconceptulizar_lectura.him

Gilabert, R., y Vidal-Abarca, E. (1995). El significado de las palabras: conocnmlento, .
procesos e instruccion. En Carretero, M., Almamz, J. y Fernandez, P. (Ednores)
Razonamicnto y comprension. Madrid: Trottn :

Goodman, K. “El proceso de lectura: consideraciones a través de las lenguas y del
desarrollo.” En Ferreiro, E. y Gémez, M. (1982). Nuevas perspecllvas sobre los
procesos de lectura y escritura . Siglo XX México.

Graesser A. y Gordon B. (1990). Inferences and Text Comprehension. USA: Academlc
Press, Inc. S

Graesser A., Gemsbacher, M. y Goldman, S. (2001). Cognicién. En Van Duk, A. (Comp)
Eldiscurso como estructura y proceso. Espaiia: Gedisa. :

Gutiérrez-Calvo, M., Carreiras, M. (1990). lnfercncmsclmpormncm dela mformacmn
efectos de las implicaciones y de los conocimientos previos. L.smdms de
Psicologia. 43-44, 19-34.

Hernandez, G. (1998). Faradigmas en Psicologia de la educacion, México: Paidés.

™™™ C_"’C‘ (‘OI\I Fucultad de Psicologia UNAM 82

F:...i.A DE ORIGEN




Johnston, P. (1989). La evaluacicn de la comprension lectora. Un enf‘oque cognitivo.
Madrid: Visor. . el . . )

Mateos, M. (1991). Un programa de instruccién en estfa'tcgivas de sdpeWisién defa
comprension lectora. Infancia y aprendizaje. 56, 61-76. ‘ )

Mateos, M. y Alonso, J. (1991). Entrenamiento en el proc&éd de supervision de la
comprensién lectora: Fundamentacién tedrica e implicaciones educativas. Infancia
yaprendizaje. 56, 25-50.

Mateos, M. (1995). Programas de intervencién metacognitiva dirigidos a la mejora de la
comprensién lectora. Caracteristicas y efectividad. En Carretero, M.; Almaraz, J.,
Femandez, P. (Editores) Razo iento y comprension. Madrid: Trotta.

McNamam, T., Miller, D. y Bransford, (1991). Mental Models and Reading
Comprehension. En: Barr, R., Kamil, L., Mosenthal, B., y Pearson, D. (Editores)
The Handbook of reading research. USA: Section Editors. ’

Makgill, J. (1999). Guided Reading: Going solo under instruction. UK: United Kingdom
Reading Association. o

Mason, 1. & Au, K. (1990). Reading Instruction for Today. United States of America:
Scott, Foresman and Company.

Moll, L. (1995). ¥ygotsky and education. Instructional implications and applications of
sociohistorical psychology. USA: Cambridge University Press.

Molina, A. (1999). “£l agujero negro ** México; Fondo de Cultura Econdmica.
Olmos, R. (1986). Extrapolacion de estrategias utilizadas en el lenguaje oral al escrito, en
la derivacion de inferencias textuales. Tesis de Maestria. Facultad de Psicologia.

UNAM.

Onrubia, J. (2000). £/ constructivismo en el aula: Ensefiar: crear zonas de desarrollo
proximo e intervenir en ellas. Espaiia: Grad

Ornelas, C. (1995). £1 sistema educativo mexicano, México: Fondo de Cultura Econémica.

Palacios de Pizani, Muiioz, Leiner. (1994). Comprension Lectora y Expresion Escrita.
Buenos Aires: Aique -

Paris, S. y Jacobs, J. (1984). The benefits of informed instruction for children’s reading
awareness and compehension skills. Child Development. 55, 2083-2093.

Paris, S., Cross, D. y Lipson, M. (1984). Informed strategies for leaming: A program to
improve children’s reading awareness and comprehension. Journal of Educational
Psychology, 76, (6) 1239-1252.

T“ .:1 1n C ON Faculad de Psicologia UNAA 83

Flisiad




Paris, S. y Oka, E. (1986) Chlldren s reading strategles metacogmuon and motlvauon
Dcvelopmenlal Rewew 6, 25-56 S .

Pedn, M. ( l 992) l:/'eclos de la mducc:dn de eslratugla.r gcnerales » especlf ca.s de uso del
lenguaje, en la comprension'y: el .aprendizaje de .nifios: de primaria. Tesis de
Maestria. Faqulmd de Pslco'logxa.' UNAM. .

Pulide, R., Moreno, X., Ruiz C., y Gonzilez, R. (1995) ectura en Ia escuela pnmana
En Sastrias, M. PIALI (Comp.) Cammosa la Iccl ra. M Xic Pax : :

Raphael, T.(1986). Teaching Question Answer Relatxonshxps
Teacher, 39(6), 516-522.

Roe, M. y Vukelich, C., (1994). Portafolio Implementauon What about r for | reahstxc?
Journal and Re.rearch in chilhood, 9 ( l) 5-14 .

Rojas-Drummond, S. (1982). Desarrollo de la abstxac 6n del discurso narmtwo en la nifiez
temprana y media. Acra I’stcologlca. 1@ .

Seddon, M., Johnson R., Kress, A.yPlkulskl,J (1990) I‘ecmcas dee a/uacron mformal .
de Ia lectura, Un enfoque cualii d jliz
Madrid: Visor y MEC.

Secretaria de Educacién Pablica ( 1993) l’lan v Programas de esma'lo. Lduca an baslca
Meéxico. :

Secretaria de Educacién Pubhca SEP (1997) lero de Efpanol lerccr grado eclura.s
Meéxico. L

Secretaria de Educacion Publlca SEP (1999a). Libro para ¢l Maéstra.'Eapaﬁol Segunda
grado. México. L R

Secretaria de Educacién Pablica SEP (1999b). Libro para el Maestro. Espaiiol Tercer
grado. México.

Secretaria de Educacién Pablica SEP (20002). La adquisicion de la lectura yla escritura
en la escuela primaria. Programa Nacional de Actualizacion Permanente. Mexico.

Secretaria de Educacion Publica SEP (2000b). Lrogramas de Estudio de Espariol.
Educacion Primaria. Subsecretaria de educacion Basica y Normal. México.

Smith, F. (1990). Para darle sentido a la lectura. Madrid: Visor.

“acultad de Psicologia UNANS B4

TR5IS CON
FALLA DE ORIGEN




Sécrates (1973). Platon-Didlogos. México: Porria.
Solé, L (2000). Estrategias de Lectura. Barcelona: Grad.
Tamaro, 8. (2000). Papirofobia. [No quiero leer!. México-Buenos Aires: Atlantida,

Valle, F. y Fraga L (1997). Inferencias causales Y comprension: las inferencias-puente
pueden no formarse en la fase de codificacién. Revista Cognitiva. 9 (1), 83-98.

Van den Broek, P. (1990). Causal Inferences and the comprensidn of narrative texts.
En Graesser A. y Gordon B. (Editores) Inferences and Text Comprehension, USA:
Academic Press, Inc.

Van Dijk, A. y Kintsch, W, (1983). Strategies of discourse comprehension,
New York: Academic Press,

Vega, M. de Carreiras, M., Gutiérrez-Calvo, Alonso-Quecuty, M. (1990). Lecturay
comprension. Una perspectiva cognitiva. Madrid: Alianza,

TF" SI S C ON Facultad de Psicologla UNAA 85
FALLA DE ORIGEN




ANEXO

TESIS CON
FALLA DR ORIGEE]

lacultad de Psicologia UNAM il



»  COMPONENTE I: PROMOVIENDO
LA LECTURA

» El contenido de este anexo contempla algunos de los aspectos que se
abordaron dentro del programa de intervencion y que se presentan dada la
importancia que tuvieron para ir dirigiendo éste. Uno de ellos fue parte del
Componente I: Promoviendo la lectura, el cual se realizo de manera paralela
a los elementos del Componente II. Los alumnos llevaron a cabo su
Proyecto de biblioteca donde hacian uso de los libros en existencia,
incrementindose su habito y gusto por la lectura.

> OPINIONES  SOBRE EL
PROGRAMA DE INTERVENCION.

D Alumnos.

1) . Maestro.

gl

= 'Se presentan opiniones de los alumnos sobre sus propias reflexiones finales
: acerca de lo que habian aprendido, también se presentan la opinién del
maestro de grupo acerca del impacto que é! observo en sus alumnos con el
programa de intervencién y por ltimo, coémo algunos padres de familia
observaron cambios en las actitudes de sus hijos con respecto a la lectura y

su manera de leer.
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COMPONENTE I:
. PROMOVIENDO LA LECTURA

La promocién de la lectura con los alumnos fue de manera permanente, ya que se
realizaban lecturas continuas por parte del facilitador. Ademas de esto, se buscé la
estrategia de involucrar a los alumnos a través de un proyecto denominado “nuestra propia
biblioteca™. Se designaron a algunos alumnos responsables para regular su funcionamiento,
ya que se establecio la modalidad de prestamos a domicilio. Los alumnos hacian uso de este
servicio promoviéndose la lectura en casa.

I. PROMOVIENDO LA LECTURA

Actividades realizadas:
* Proyecto de una biblioteca.
e _Exposicion de las lecturas hechas en casa durante la clase.

Actividad ejemplo: Proyecto de una biblioteca
Objetivo de la actividad: Promover en el alumno el habito y el gusto por la lectura con la
finalidad de practicar los conocimientos adquiridos.
Contenido de la sesién: Organizacién conjunta de la Bibliotcea de 3°
* Propuesta a los alumnos
* Solicitud de libros
e Préstamo a domicilio y elaboracion de credenciales
e Reglamento de la biblioteca

Uno de los factores importantes para el uso de estrategias de lectum, fue sin duda que los
nifios leyeran por propia iniciativa. Tenia que haber un rincén de libros espccialmente para
que ellos pudieran explorar y leer libros de su interés. En tal sentido, se propuso a los
alumnos la creacién de una biblioteca particular de su grupo. Los elementos para la
creacion de la biblioteca surgicron a partir de preguntarnos: ;Como hacer crecer nuestra
biblioteca?. -

Se les solicitd a los alumnos prestaran un libro del tema de su interés Yy que quisieran
compartir con sus compaiieros, ya que los libros se podrian prestar para llevarse a casa: Una -
parte importante de este proyecto fue la extension del taller de lectura al hogar. :

Para el préstamo a domicilio se realizaron credenciales que acreditaran a los alumnos como
lectores. En la parte frontal se escribia “Biblioteca de 3° C”, se colocaba su foto y tenian
que firmar. Y en la parte posterior, se anotaba el registro de los libros que leian.

Fue necesario realizar un reglamento de préstamo de libros, en el cual se indicaba, que los
libros podian prestarse por una semana y al término de ésta ser devueltos y en buen estado,
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Los libros que se recopilaron, se prestaban a los nifios que dejaban sus credenciales.
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Durante las sesiones se realizé una relacién de los libros de la biblioteca de 3¢, la cual
siempre estaba a la vista de los nifios, con la finalidad de que supieran cuales eran los libros

existentes, pama que pudieran solicitarlos.

LISTA DE LOS LIBROS DE LA BIBLIOTECA DIL 3°

Titulo Autor Editorial Alumno - Propietario
3l gato con botas Lverest Carlos Florcs Hinojosa.
El principe fcliz Oscar Wilde Porrua Kristel 5. Almanza Tenono ]
Navidad en las montafias Ignacio M. Altanirano Porua Knistel E_ Abnanza Tenorio
Mis cuentos encantados ima Kristel 5. Almanza Tenorio

2] Rey Ledn

Kristel E. Almanza Tenorio

5l pusano feo

Kristel I3 Almanza Tenorio

remto

orgito Roberth Bright Scholastic. Inc. Kristel E. Almanza Tenorio
Pmocho Walt Disney Graffman Jonathan Alejandro
El conejito azul DPilar Ortiz, Ilemma Edna Alexandra Mendoza Fuentes
Mickey y la carrera de Walt Disncy Vemandes Fdna Alexandra Mendoza Fuentes
hicicletas Y S S
La pequeda histona de ma Sarom Edna Alexandra Mendoza Fuentes

Los bandidos burlados

Carlos Busquets

Garcia, S.A

Carlos Javier Vargas Flores

t eyendas mexicanas

Teresa Valenzuela

Mexicanos unidos

Jestts Vidal Cisneros Sanches

Pulparcito Luis Raberto Gutierres Rojas
Fabulas Samaniego Susucta Marcos Garcia Marin
Papirofobia jNo quicro lear! Susanna Tamaro Atlantida 3elem Morales

Anibal y Melquiades

Francisco Hinojosa

Fondo de Culura

3elem Morales

A polpe de caleetin

Francisco Hinojosa

Fondo de Cultura

3elem Morales

Colina calva

Lprhaim Sidon

Fondo de Cultura

3elemn Morales

Fantasmas escolares

Achim I3roger

Fondo de Cultura

3elen Morales

Evaluacién:

Como parte de la evaluacién de este Proyecto de biblioteca, se solicitdé a los alumnos
manifestaran cuiles habian sido sus aprendizajes en el taller de lectura asi como que
reflexionaran acerca de las lecturas que mas les habian gustado y porqué. Algunos niilos
refieren como ha ido cambiando su perspectiva en torno a la lectura y que utilidad tiene
para ellos. También se les solicité que compartieran sus comentarios acerca de los libros
que habian leido y porque recomendarian a otros nifios que lo leyeran, A continuacioén se

presentan algunas de las muestras de los alumnos:
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Nombre: Mot seftad  Snavedra, Dinz.
6rupo:_ - Dl i fechai |B - 8C -~ Jaua "‘dﬁljzvf'l.

o

El tibro que mds ﬁ\e ha gustado hasta dhora, L.'J

Tiruior_Ban Texsryins escolirem: SN o

Autor: AO ’P\v'(‘\gm' .

Es mi favorito porque: {0
Mme coyto V72
como alos

bel Ados,

Lahistoria me gusto porque:

Mucho y me

Yo enda“aqu:el l}brb lo lcy?m ofro nifio o nifa porque m )
?m&'}n {’]o.:, Bt e 9:451314

¢

Firma del alumno:

Resultados:

Se esperaba que los alumnos incrementaran sus habitos lectores, lo cual se reflejo en el
Proyecto de su biblioteca donde los nifios se ilevaban libros a casa, ya que la mayoria de los
alumnos hacian uso del servicio. Como parte del seguimiento de esta actividad los alumnos
compartian con sus compaiieros las lecturas que realizaban. La mayoria de los alumnos
mostré al final de la intervencion, actitudes de agrado ante Ia lectura.
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OPINIONES SOBRE EL PROGRMIA DE INTERVENCION
I) OPINION DE LOS ALUMNos ‘
Algunas opiniones de los alumnos ;
“He aprendido a saber cuales son los mensajes 1mpormmes " Marcos Daniel

“He mejorado mi lectura...” Edna : .
“Que leer es muy. lmponante y que me aprendo lo que tlenen los libros... Alejandm N.
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11) OPINION DEL MAESTRO:

[ EVALUACION FINAL - 1
Con la finalidad de la opinidn con respecto a la intervencion dal Progruma que se
realizd en su grupo le solicita ¢ loe eigui ivos:

1. (Considera usted que los imientos adquirid durante el progrmna fueron
dicados por eus al w en a tividades dentro de sus clases? Mencione como

. ¢Ha tado en ous al ], avances con resp a su

1o han i : .

» -
&% /m /)74/7/"74;/&/9 Compresnsdiondo t224r
/é fﬂe /eyazf Q ey e Zre? O @oer é/
poeri O e © roels s

(Entienden mejor bo que boen) Menci g ji l

ctora?
f;; etbre Cowycrossby /?742/7 por e/lg/ntaz /J

P ‘44%75/&/»/'0;4 s ae 4)‘ o rob fommar ‘0/6/’/47((1“;74"4/

B LCreL-;i;m: sus  alonm han i do su gusto por la lectura? ¢Cé&mo lo han

mmil“g-tudc7
@/«a 6/'2»1 6 O rs @7 /d" g A a{?“”’m/
aommar o5 sOadnar, iy Gevryit Fras

. ¢Cuil e la xmponanmz que tiene para usted el que se hayan trabajado con sus atumnos

las e gias de para su comprensién lectora?
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1 omNION DE LOS PADRES:'

“.. Ale_]andra le ha tomado mucho gusto alalectum'e mcluswe ella misma se ha compmdo
varios llbro sobre todo si Ios ha Ieldo y los comprende R.de L .

Nuestra hija ¢ a aumenmd su rendlmlento ‘en la lectura., lee con mayor fluidez

*Yo como su mama note los siguientes avances: fluidez en su lectura comprende lo que
lee, dxscute acerca del lxbro hace mferenclas sobre el y sobre todo ahom goza la lectuma™.
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